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مقدمه 


لو أردنا وضع الهارات الإدراكية للمرء ضمن تراتبية معينة تبعاً 
لأهميتها لوحب تخصيص الصاف الأول للاستيعاب . فالقدرة على 
استيعاب وإدراك معنى رسالة معيّنة توجد في قلب أي من النشاطات 
الانسانية المحعلقة بالتواصل والتعلَّم . 
الحياة اليومية هي عبارة عن مشروع تواصل تكون فيه الرسائل 
الشفوية أو المكتوبة بة أساس الحياة الاجتماعية للفرد . والتأويل الذي 
یعطیه کل متا ذه املرمات بسح لہ با یزیر کا ر ی 
معيْنة ٠‏ اي سیروراتما" ٤‏ واستراتیجیاا ٤‏ وعیّزاتبا هي عل ية 
بیرق بالنسبة ببة للم الف ء فبمقدورها مل الساعدة عل دع 
غختلف صيیغ تقدیم المعلومات والمهارة ف الاق وتتیح الفهم 
الأفضل للروابط بين غتلف أشكال اللغة » والتصورات الذهنية 
واسرجع المعلومانٍ الخرة ف الذاكرة . هله ٠‏ الأعال حول 
الى تكمن خلف ظواهر التواصل اة" 
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تأي الأبحاث في الاستيعاب في طليعة الأعال الاختبارية في 
قطاع التعلّم . واكتساب المعلومات الجديدة يكن فهمه فهاً أفضل 
بمساعدة نمافج أو قوالب نظرية منبثقة عن هذه الأبحاث . هناك 
العديد من الأعيال التي ثظهر مدى الحضور البالغ لعدد من 
استراتيجيات معالحة المعلومات ف نشاطات الدراسة . ويتیح 
التطرر الملحوظ للمؤلّفات في هذا المجال حلال العقدين الأخيرين 
العديد من التطبيقات التربوية » لا سما في قطاع التعلّم .والقراءة . 
وعلى التعليم بشكل عام » خلال السنوات المقبلة » أن ينهل أكثر 
من اكتشافات الأبحاث حول الاستيعاب لتنمية التطبيقات التربوية 
الي تأاخحذ أكار في اعتبارها الواقع النفسي للقراء . 


من النواحي التي تعرضت غالا للتحليل في الأبحاث حول 
الاستيعاب هي الناحية التطورية . فقجلیات الاستيعاب تتطور مع 
السنْ › وهڏا شيء معترف به عموماً » مهيا يکن نوع المهمْة : 
تلخیص > استذكار » رد عل مجموعة من الأسثلة ؟ مم هذا » من 
المحتمل أن يكون مستوى التفسير في جال تطور السيرورات النفسية 
الحاصلة في مهمّة استيعاب معينة هو الأضعف وفيه كذلك يُطرح 
العديد من علامات الاستفهام . كثير من الباحثين لفتوا إلى ا 
تعليل الاستيعاب تبعاً للتطر ر الإدراكي لدى الأشخاص وخاصة 
مستواهم العملاني' . يتعين إذاً مييز ما يتطور مع السن ( أو الحياة 
الدراسية ) عا ينمو مع التطور الإدراكي . 


(1) الطريقة التي يتبعونها في عملية الاستيعاب . 
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بالنسبة اللأعال التي تتعلّق بتأليف النصوص فهي ليست بقدر 
التقدم الذي أصابته الأعمال حول الاستيعاب . فقط خلال 
الشمانينات بدأ الباحثون تمون فعلا بهذا النشاط الإدراكى 
وبضعون القوالب التفسيرية الملائمة . 

إلا أن الاهتام بدراسة عملية تاليف النصوص ليس أفلّ شأناً 
من الاهتام بالأبحاث حول الاستيعاب . ويشير فربدمان وکالفي ٠‏ 
إلى الانكباب المتزايد للمعاهد والجامعات ومراكز التوظيف في 
الولايات المتحدة عل تقييم كتابة النصوص ويلاحظ ترايس أنه 
من %7 إلى %18 من الطلاب الجدد في عشر جامعات أمريكية 
يفشلون في اخحتبارات أو في دروس للإنشاء . وفي الكييك عQuébe‏ 
غالباً ما نسمع أسائذة اللغة الفرنسية يتذمرون من نوعية النصوص 
التي يضعها تلامذة المرحلة الثانوية . وخلال مشاركة في لقاء بين 
باحثين من الكيبك ( اذار 1985 ) في جال استيعماب النصوص 
وتأليفها » آشار البروفسور رولان بلشا !ء۴ اه۸ من جامعة 
الكيبك ني مونتريال الى الصعوبات التي يصادفها طلاب الجامعة في 
وضصم نصوصٍ تفي بأد متطلبات بديهيات الكتابة . كا أبرز 
الصعوبة حالیاً في وضع برامج تعلیم مناسبة تساعد هؤلاء الطلاب 
لأتنا لسنا نعرف كا ينبغي السيرورات التي تدخل في توجيهات 


{1) Freedman, S.W.; Calfee, R.C. (1983). «Holistic assessment of writing: 
experimental design and cognitive theory» 

(2) Trice, A.D. (1984). «The remedial college writer: 1. Composing 
skills. Reading improvement», 2l, 199- 202. 


التأليف . ويقول ترايس أن نتائج هله الرامج ج تأي غير مشجعة 
معظم الأحيان لان تحلیلا للصعوبات الي اديا الطلاب یبقی 
ناقصا . في ظلَ هذه الظروف يصعب تفسير القلَّة من الأبحاث 
التجريبية في جال وضع النصوص . 

بالتالي على علم النفس أن تم بعملية وضع النصوص لنفس 
الأسباب التي دفعته للاهتمام بعملية الفهم والاستيعاب . في 
الواقع » على الصعيد النظري » لا مجال للشك في وظيفة هذا 
النشاط التواصلية » إذ تندرج الكتابة في نظام مرل - رسالة - 
مستقل کاحد الأشكال الخاصة للغة » كاستعال من نوع خحاص 
للغة الشفوية يلك خصائص تنيح لنا دراستها تحسين معرفتنا بكل 
لغة . ضمن هذا اللإطار» نكون بصدد علاقة بين التكلم » 
الاستاع » القراءة والكتابة . 

تتطور التجلّيات الملحوظة في مهام وضع النصوص مع العمر ء 
كا الحال بالنسبة للاستيعاب . إلا أن دراسة ت ور نشاط الكتابة 
ليست بنفس تقدم دراسة الاستيعاب . وينبغي على تطور الكتابة 
أن یعکس مستوی التطور الإدراكي والمعرفي لدى الكاتب . لذا 
يتعينَ هنا أيضاً تمييز ما يتطور مع العمر ( أو الحياة الدراسية ) عيًا 
يقم مع النطور الإدراكي . 

من جهة أخرى يكن إقامة علاقة بين البحث حول وضع 
النصوص والبحث حول الاستيعاب . ويشير بعض الباحثين إلى 
التوازي بين النشاطين . وتوضح ستوتسكي )في جلها الأدبية . ' 


(1) Stotsky, S. (1983). «Research on reading / writing relationships: a = 
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كيف أنه » في معرض دراسة الترابطات » يكون الكتاب الجيّدون 
معظم الأحيان فرّاء جيّدين وتظهر كيف يعمد ني بعض الدراسات 
إلى تحسين نوعية الاستيعاب عن طريق نشاطات كتابة . إلا أنها 
تشیر إل قَلّة الأبحاث التجريبية التي تتيح مقارنة كهذه وضرورة 

فهم افضل للعلاقة بين القراءة والكتابة من أجل دقع معلوماتنا في 
اللدة قلعا هيل توغيف تشاطات التعلّم . . 


يعرض لنا هذا الكتاب » لكل من نشاطيّ الإدراك : استیعاب 
النصوص ووضعها » قالباً نظرياً يسمح بفهم أفضل ات 
السيكولوجية الكامنة حلفها . كا يذكر أعمالاً تناولت الناحية 
التطورية للتجليات اللحوظة في هذين النمطين من المهام ويناقش 
في دور الفكر العملاني إزاء السنْ لتفسير هذا التطور . ويتطرق 
أخيراً إلى التوازي بين هذين النشاطين الإدراكيين ويتساءل حول 
مدى الإفادة من فالب نظري وحيد يأخحذ بعين الاعتبار استيعاب 
النصوص وتاليفها . 

ما هدفه فهو أن يعدم لكل من يتم باكتساب العلومات عن 
طريق النصوص إطاراً نظرياً لتعليمه » و لبحثه أو لتمرّسه في میدان 
التربية . 

إن التساؤلات الناجمة عن تحليل عمليتي استيعاب النصوص 
وتأليفها أت إلى عديد من الأعال في قطاعات كثرة تمت بصلة 
بعيدة أو قريبة الى دراسة اللغة . مثلا تشكل دراسات علاء تفس 


= synthesis and suggested directions» Language Arts, 60, 627-642. 
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اللغة > ومنهم علاء مدرسة جنيف ٤ ٍ e۵۷‏ التي تتناول الناحية 
التطورية لاكتساب اللغة » قطاع بحث مهم يساهم منذ سنوات 
عديدة في فهم الظواهر اللغوية أو الألستية آله لی متنا تقدیم 
كافة هذه الأعيال تقدياً منهجياً > واهتامنا باستيعاب النصورص 
وتأليفها جعل من الشروحات التي سترد في الفصول اللاحقة مستندة 
أساساً عل نظريات علم تفس الإعلام ومعالحة اللصوص . 
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الفصل الأول 


استيعاب النصوص 
السياق والنص 


) يعد من الممكن النظر إلى عملية استيعاب النصوص 
کمجرد إسقاط ذهني للبنی اللغوية . كل القوالب النظرية اللحديثة 
تقريباً تعرّف الاستيعاب على أله سيرورة معقدة لمعالحة المعلومات 
الواردة في النص . الأمر ليس إذاً كناية عن سيرورة آلية لفك مدلول 
الأحرف > أو الكلات أو الأصوات » بل هو نشاط ذهني متعدّد 
الأبعاد يسعى إلى بناء تصور دلالي لما يقال أو يدون .ما يجري هو 
تنظيم للمعلومات المقروءة بغية « تكوين 
بالبنية التي يقصد نقلها » مؤلف النص. . 
ist et‏ 


الاستيعاب: 1- السياق الذي نري یہ لھ کے فسا 


النص؛ 3 ۔ خحصائص القارىء . يلخص ر يلخص الشكل 1.1 مجموعة 
العناصر التعلّقة بأنماط العوامل الثلاثة هذه . 
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خصائص السياق 

تضم متغيرات السياق عتاصر تشكل جزءاً من المحيط المباشر أو 
غير المباشر للنص خلال نشاط الفهم والاستيعاب . وهنه اخيرات 
هي : المنظور أو المدف الطروح مام القارىء » عنوان التص › 
المنظات التمهيدية الأسئلة المرفقة ¢ الرسوم ¢ الصور ¢ 
الملخططات وكيفيات تقديم النص . 

بظهر عدد من الأعيال إّه عند تحويل التعليات المعطاة للقراء 
( مثل إمجاد الأفكار الرئيسية أو القراءة والإجاية عن أسثلة معينة ) 
أو المنظور الذي توحي به القراءة ( مثل تذکر وصف منزل من وجهة 
نظر سارق أو شار) » فن المختبر قد يؤثر على طبيعة العناصر التي 
پتذکرها القارىء أو على أوقات القراءة . وهكذا مجري تعدیا ق 
غط التعاطي الذي يعتمده القارىء مع غتلف المعلومات إلى حد 
بعيد . 

بالنسية للعنوان فهؤ يعدم معلومات أساس لفهم النص » حيث 
يتضمْن فكرة النص الرتيسة ويتيح للقارىء انتقاء إطار مرجع 
لتأويل المعلومات التي جوا هذا النص . عنوان التص ر أو مسألته 
المركزية ) يعدم للقارىء سياقاً يسهّل الترسيخ قي الذاكرة واسترجاع 
المعلومات عن طريق قنشیطه » > منذ الشروع في القراءة ء «لنواة 
بدثية لفحوى النص » تستخدم كإطار مرجعي لتأويل مجمل 
النص . 

انات التمهيدية هي معلومات أو نشاطات قبل القراءة أي انها 
تسبق قراءة النص . وقد تسن أيضاً عمليات تذكر القارىء إذا 
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كانت المعلومات القدمة للتمهيد للنص مالوفة من قبل أو من 
مستوى أكثر عمومية من معلومات النص نفسه . 

تقوم تقنية الأسئلة المرفقة على أن ندحل عند بداية أو عند نهاية 
النص » أو على أن ندمج معه عدداً من الأسثلة التي تتناول 
المعلومات التي مجحتوها ء أسئلة من واجب القارىء أو بمقدوره أن 
جيب عتها . وثمة شروط يكنا تحديد مفعول الأسثلة المرفقة 
أسئلة قصيرة » فرض الإجابة على القارىء » تصحيح ارتجاعي 
حaا-#عع؟‏ بالنسية لتوعية الإجابة ء الخ ؛ من جهة أخرى » تؤدّي 
الأسئلة التي تجبر على الاستدلالات إلى تأليرات إمجابية بسهولة 
أکر . 

حقق دين وإينموه' "بحا بمدف إلى دراسة تأثير الرسم على 
استيعاب نص صعب حول انعطافات الأنهر . يلاحظ الباحثان أن 
من قرا وکان بحوزته رسوماً موضحة استوعب بشكل افضل_ عن قرا 
دون رسوم واستنتجا ان الرسم والتصوير يسهّلان فهم وتذكر نص 
ما عر تقدیم خط مت للمعاومات الواردة في هاا النص . 
تتضمن هذه الال قارات بين نسخات شفهية ا کی لنص 
واحد » نسخات شفهية أو تصويرية ء نسخات مكتوبة ء شفهية أو 
تصويرية » أو لقصة وفحدة معَدّمة باستعهال وسائل غتلفة : نص 
مكتوب » راديوء تلفزة . وتظهر هذه الدراسات أن لكيفيات 


(ll) Dean, R.S., Enemoh, A.C. (1983). «Pictorial organization in prose 
iearning». Contemporary Educational Psychology, 8, 20-27. 
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شکل 1.1 طط یعرض الع 


تقديم الموضوع على ما يبدو تاثیراً على سيرورة معالحة المعلومات . 
وبشکل خاص »› تستنتج أن النسخة المصورة لقصة ما تتضمُن 
« صدی » ( تردّد عددا کپیرا من المرات بعض المعلومات ) › 
وف من عب العمل ا 3 ان ال انتا نج تظلهر بعض 
امنكافة لنص واحد . . وحتي ولو کان به بعض الباحئين يعتقل أن 
نشاطات قراءة إحدى المقالات أو الاستاع إليها تطبْى السيرورات 
الردراكية نها فمن ن لمكن ان تتدخل عوامل أخری ( مثل 
المعلومات . 

إجالياً » تبرز جموعة لأبحاث ابجارية ية أهمية متغیرات السياق 
ارا ادلا ور وبناء العلاقات ین اقكار ٤‏ کا تعطي إطار ا یکن 
کمنظات لسار القدمة . إل أن نتائج هذه الأعال ١‏ یکن 
تأويلها كا ينبغي إلا في ضوء خصائص النص والقارىء . 


خحصائص النص 

يفضل استعيال كلمة « نص » على كلمة « مقالة » في العبارة 
« استيعاب النصوص » لأن لمذا التعبير معنى أكثر عمومية من 
المقالة ؛ فهو يدل تبعاً لقاموس السني من دوبوا 5طا0 ومعاونيه 
(1973) على « عرض من أي نوع کان » محكي أو مدون » طويل أو 
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ختصر » قديم أو جديد » . ويتطابق هذا التعريف فعلاً مع تنوع 
النصوص الستعملة في علم النفس الإدراكي . لكن بالشبة العام 
النفس »> ليس النص بحد ذاته ما Ee‏ النص الذي ينظر 
إليه كوسيلة لإيصال معلومات ل فرد آخر أو كسلسلة من 
التعلهات ء ليس في الواقع سوى سند للمعلومة كما أن الحركة ء 
الرسم أو الصورة هي وسائل نقل للتفاعل الاجتاعي . امام 
عام النفس أكش» هو كون كل شكل لغوي » با فيه النص » بق 
معلومات تخدم » لدى المخاطب > في تكوين « بنية شبيهة أو مائلة 
للبنية التي يريد إيصاهما له الشريك » أو كونه يعرض ساسلة من 
التعلمات التى « تتوجّه للمعلومات المخرّنة في الذاكرة » أو تعيد 
صياغتها أو تعدَل فيها» . 

ما حمل الباحثين في سيكولوجيا الإدراك عل الالتفات للنصرص 
التي يستخدمونا في عملهم هو كون الاستيعاب ر( التخزين 
والتذكر ) يتغير حسب خصائص ومحتوى النصوص العَدَيْة . 
امقصود بالكلام هنا عامل مه » عامل يحدّد جزئياً نوع التصور 
الذي يتبتاه القارىء والذي لا يكن تجاهله . 

يتعينّ أوَلاً أن نشير إلى نوعي النصوص المستعملة حالياً في 
الأبحاث حول الاستيعاب : النص السردي والنص 
« الإيضاحي » . 


(1) يكن أيضاً استعال تعابير أخحرى مثل : النص الإعلامي » الإخباري » التعليمي » 
السظري . الخ . للالالة على نتصوص أخرى غر النصوص السردية = 


16 


بدأت الأبحاث الأولى في الاستيعاب بالاهتعام بالنصوص 
السردية »› ومۇخراً فقط أخحذت النصوص « الإيضاحية » أو 
الإعلامية تحوز على اهتام الباحثين في علم النفس . 

النص السردي ( المقالة السردية » الروائية ء الحكاية » القصة ) 
هو « نط حاص من نص مسار أحداث » . إنه مقالة تقوم عل 
وصف لآحداث » تغيبر حالة يحدثه شخص ما» من أجل تعديل 
وضع أساسي . وثمة من يعرف النص السردي على أنه ذكر أحداث 
أو سلسلة أحداث وهمية أو حقيقية بواسطة اللغة . يتميز السرد إا 
بكونه يروي قَصّة تتضمّن أحداثاً غتلفة حققتها شخصية أو أكثر . 
وهذا لا ينفي کونه توي أفاطاً آحری من الحدیث » مثل وصف 
الآشياء » الأماكن أو الأشخاص . 

وتكمن إحدى خصائص النص السردي في كونه مبنياً انطلاقً 
من بنية بسيطة نسبياً نلتقيها في كل أنواع السرد تقريبا . هذه البنية 
أو البنية الفوقية آو الميضة ( والتي سنصفها لاحقاً بتفصيل أكش) 
التي تسى أيضاً بالخطط السردي() تلعب دوراً مه في استيعاب 
وخزن النصوص السردية في الذاكرة . 


= ( القصصية ) . إلا أننا سنعتمد تعبير النص د الإيضاحي » » لاعتقادنا بأه أفضل 
ما يصف هفا الشوع من القالات ولانه يطابق العبارة الانكليزية عدأكمم×ء» 
eK»‏ . 
(1) غالباً ما نلتقي في المؤلفات خلطاً بين استعيال التعابير بنية » بنية فوقية » وط . 
من أجل التمييز بينها وتوضيح معنى التعابير التي نعتمدها » نقترح استع الما على 
الشكل اال 
أ بنية النص : هي محموعة الفثات أو الكونات امرتبطة في ما بينها ( منطةياً 
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من الأصعب بكثبر وصف النص « الإيضاحي »› يتحدّد هذا 
النص إنطلاقً من أهدافه ويصبو اک الإعلام وإلى « زيادة المعرفة 
البشرية في حقل معين» . لذ نکونٍ عادة بصدد نصوص تقدَم 
معلومات جديدة حول جال ما . عادةٌ تؤخذ المقاطم التي تستعملها 
الأبحاث عن الكتب المدرسية » عن مجموعات نصوص وتتعلق 
سواء بالموسيقى » بال جحغرافيا وا لحيولوجيا » أو التاريخ . 

هناك من الدراسات حول هذا النمط من النصوص عدد أقل 
بكثر منه حول النصوص السردية » ما يبعث الحذر لدى الباحثن 
بالنسبة لتحديد حصائصها المهمة . عند مقارنتها بالنصوص 
السردية » فهي تكشف عن بنية أقل صراحة بكثير > کا کن 
بناؤها انطلاقاً من أغاط عديدة من البنى ذا ينل استیعاب 
النصوص د الإيضاحية » مهمة إدراكية أصعب بكثير وقد لاحظ 
بالفعل بعض الباحثين ن تذکر نض من هذا النوع هو اقل جودة 
من تذكر نص قصصي . 

يستعمل حالياً هذان النوعان من المقالات في الأبحاث حول 
الاستيعاب . وبالرغم من أنه يجب التميبز بينها لأنها يقتضيان طرق 


= معظم الأحيان ومطابقة للتنظيم الشكلي للنص ) ؛ إتها عبارة عن الحو الإجال 
للنص . 
ب البنية الفوقية الدلالية : قطابق المعنى الإجالي للنص . وهي تتحدّد تبعاً 
للمضمون الذي ينضبط مع غتلف فثات أو مكرنات بنية النص . 
ج - المخطط الإدراكي : هو التمثل الذهني لبنى النص . 
د - البنية القوفية الإدراكية : هي التمٿل الذهيي للہنية الغوفية الدلالية . 
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تناول مختلفة لا ستها في مهام التذکر » فن استيعابه| وخزنه) في 
الذاكرة بشكل أساسي يتعلقان بنفس القالب النظري ويستند 

التمييز الأهم الذي يتوجّب إجراؤه في ما بخص ميزات النص 
يقوم على فصل النواحي اللغوية ( الشكل) عن النواحي الدلالية 
(المضمون ) ؛ هذا التميز الذي يفرض نفسه من أجل تجنب 
الخلط بين بنية النص وبنيته الفوقية ( وسنعود لاحقاً إلى هذا 
اموضوع ) . كا أل هناك أسباباً أخرى تبرّر ضرورة هله التفرقة بين 
النواحي اللغوية والنواحي الدلالية . 

ألا » إن التعريف اللي اعتمدناه لوصف عملية الاستيعاب 
يقتضي بناء تصور ذهني للنص . بالرغم من أن هذا التصور يستند 
جزئيا على بنى النص اللخوية ( الألسنية ) فإن الحفاظ عليها هو 
أصعب بكثير من الحفاظ على المعنى الإجالي للنص . ويتفق معظم 
الباحثين عامّة على أن تصور القارىء يستند إلى وحدات المعنى أكثر 
منه إلى الوحدات النحوية أو الألسنية . 

النص هو أكثر من مجموع الكلهات » الحمل أو الفقرات الي 
تكونه . والكثير من العلاقات بين الكلات › الحمل أو الفقرات 
هي ضمنية ويجب استنتاجها لأنها غير معلنة بوضوح على سطح 
النص . 

لا عجب إذاً إن رأينا التركيز على التمييز بين الشكل والمضمون 
يتزايد أكثر فأكثر في المؤلّفات حول الاستيعاب . وبُعبر عن الواقع 
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نفسه بطريقة أخرى بالعبارتين « بنية السطح ٠‏ ( بالنسبة للناحية 
اللغوية ) وه بنية العمق » ( بالنسبة للناحية الدلالية » . 


الشكل 

على الصعيد الشكلي » النص هو متتالية مرتبة من الأشياء 
المرسومة أو المطبوعة المستعملة كإشارات والقدمة على صورة خحطية 
تبعاً للاصطلاحات الاصة باللغة المكتوبة . للنص إذاً » عندما 
يدركه شخص ححظة القراءة »> سات ماذية قابلة للملاحظة » مثل 
الأحرف » المقاطع اللفظية » الكلات » وأيضاً مظاهر بنيوية ناتجة 
عن تطبيق قواعد النحو - العبارات » الجمل - والبلاغة - 
الفقرات . التنظيم الإجمالي للنص أو بنيته الصريحة ( أنظر الشكل 


. (11 


الأحرف والمقاطع اللفظية غالبا ما يُسى أمرها لأنَ حلّها كشيفرة 
يصبح آليا ء > لكنها تكن مستوى المعالجة الأول وتفترض بناء منطقياً 
يستلزم أكثر من عملية : التعرف على الأحرف » التركيبات في ما 
بين الأاحرف » بناء المقاطع اللفظية » الخ . بالنسبة لشخص يتعلم 
القراءة » ترتدي الأحرف والمقاطع اللفظية أعمية معينة » لکن الأمر 
يختلف بالنسبة لقارىء ناضج » يلك إدراكاً إجالياً ولا يفك النص 
حرفاً بعد حرف أو مقطعاً لفظياً بعد مقطع . فقط عند التقائثه بكلمة 
جديدة أو عدم فهمه لإحدى الجمل » مشلا يقف القارىء 
الناضج ليفك بكل دقة الأحرف والمقاطع اللفظية . كذلك فإن 
القراءة بصوت عال تجر على عملية فك أكثر دة للإشارات 


20 


المرسومة . مع هذا ء يبقى الإدراك في القراءة أكثر إجمالية ويتعأق 
بكلمة أو بمجموعة من الكلات . 

غالباً ما تستخام الكلهات كأحد أفضل التكهنات بمدى سهولة 
قراءة النص . عاد ¢ ينغير معناها تبعاً موضوع الص - السياق أو 
الحملة حیٹ تقع ¢ انبا متعدّدة المعاني . واستعمال الكليات 
البسيطة » المذكورة مراراً > وتكرار الروابط اللغوية) التي توضح 
العلاقات »> ووجود الضائر التي تسهل معاينة أضحاہا هي 
خصائص للنص ترتبط مباشرة بالكلات . ويكن هذه الخصائص 
أن تسهل استيعاب النص بتوضيحها العلاقات بين المعلومات 
المقدّمة أو المفاهيم المستترة . وكا سنرى لاحقاً ء بعض الكلهات 
مثل الروابط اللغوية والظروف هي دلاثل مهمُة لبنية النص آو 
لتنظيمه المنطقي . إنبا كلهات مفاصل رغم أنْها لا تقدَم شيئاً على 
صعيد المضمون الحاص المعالج في النص » وتخدم كمؤشرات على 
العلاقات الموجودة بين الطروحات أو المغاهيم وییکنہا تسیل بناء 
التصور الإجالي للنص . وقد رس تأثير هذه الكلمات على طرق 
التذكر بعد قراءة نصوص إيضاحية » حيث استعملت نسختان 
لنص واحد » تتميّز الأولى بدقة واضحة بفعل هذه المؤشرات التي 
نزعت من الآخرى . وکانت التيجة أن عدا أكبر من هذه الكلات 
المغاصل يسهّل الاستيعاب والحفظ في الذاكرة حين مهمّْة تذكر 


(1) تستعمل عبارة « رابط لغوي » للدلالة عل ما يستى إيضا « مفاصل نحوية » » 
« مؤشرات العلاقة » أو ۾ كلهات الوصل »> . وتضمْن الروابط اللغوية أحرف 
المطف والحر الي تعمل على إقامة العلاقة بين الكلات » العبارات أو الجمل . 
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مباشر » لا سيا بالنسبة للقرّاء الضعفاء . وقد يكون هذا النوع من 
الكلمات أثر على الترابط النطقي في التمثل الذهني الذي ينسجه 
القارىء ما قد يسهّل عملية ا-لخزن في الذاكرة . 

إن سلسلة من الكلهات المجتمعة تبعاً لقواعد معيَنة تلف عبارة 
أو جملة . ويؤخحذ طول الجمل غالباً بالحسبان في صيغ سهولة 
القراءة0) . فالحملة الطويلة التي تتضمّن الكثير من العبارات 
يصعب فهمها لأنها تتطلّب تشغيل الذاكرة على مدى بعيد . ولبنية 
ا لجملة أيضاً بعض التأثير : عندما تكون العلومة التي تستهلّ عبارة 
أو جملة مكرّرة لما سبق » تصبح المعلومة الجديدة المقدمة في النهاية 
أسهل لاإدراك » عا يؤتي إلى تمل ذهني أكثر انسجاماً وإلى 

الفقرة تجمع عدداً معيّاً من احمل . ويسمح الترتيب الطباعي 
بشکل عام بتمییزها بسهولة » حيث أن الكلمة الأول من الفقرة 
تكتب دوما مع هامش أكبر بالنسبة لباقي أسطر النص . وتكمن 
أهّية الفقرة قي كونها مؤشراً جيّداً على بنية النص الإجمالية » 
فباستطاعتها إيراز أقسامه المختلفة ء إذ أن كل فقرة تئل أحد 
عناصر المجال المقهومي موضوع الكلام . 

تتجاوب الفقرة مع قوانين تنظيم إجمالي شبيهة بتلك المطبقة عل 
النص بشكل عام . ووصف هله القوانين يعني التحدّث عن 


(1) إلا اد ابحاٹ کینتش 1ا۸ وفان دیك زا٥‏ ہ۷ آظھرت ان طول ال حمل لیس 
العامل الوحيد الذي مدد سهولة القراءة ( أنظر لاحقاً) . 
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خصائص النص كرحدة للكادم > حیٹ ان الفقرة هي نفسها عبارة 
عن نص قصر . أمّا المؤشرات التي يجب أخذها بعين الاعتبار عند 
تناول النص ككل فهي طوله » ومستوی سهولة قراءته وتنظیمه . 

عادة ء في الأبحاث التجريبية » يعتمد الباحشون طول ثابتاً 
للنصوص التي يستعملونها » وهناك القليل من الدراسات الي تقو 
بالمقارنة بين تصوص ختلفة الطول تدور حول مجال مفهرمي واحد . 
ومن الباحثين من يعتقد بان النص الطويل الذي بجوي كمية كبيرة 
من المعلومات يجعل من الأصعب التفرقة بين العناصر الأساسية 
وبالتالي بناء تصور مجمل النتص . کا یعتقد بأل النص القصير يكن 
خزنه في الذاكرة وإعادة إبرازه انطلاقا من البنية التفصيلية » أي كل 
العبارات الدلالية الي تؤلفه » بينا يتطلّب نص أطول إقامة بنية 
فوقية ة مله أي معالحة أفضل للمعلومات . 

ثمَة مسألة هة تتعلَّق بطول النصوص تتناول الاستعال الكثير 
أو القليل للتفاصيل أو للامثلة من أجل توضيح المفاهيم العامة التي 
تشكل قلب النص . وتطرح هذه المسألة بشكل خحاص عند كتابة أو 
اختيار النصوص من أجل نقل المعلومات . هسل يؤدي النص 
الطويل الذي يوضح أكثر الأفكار المهمة بواسطة تفاصيل وأمثلة 
ملائمة ووثيقة الصلة بالموضوع لل تعلّم یفوف التعلَّم الناتج عن 
قراءة نص س أقصر يتضمن فقط جوهر الضمون؟ يجاول بعض 
الاحثين الإجابة عن هذا السؤال بإظهارهم أن التعلّم مع ملخص 
هو دوماً نفس الجودة إن ني یکن أفضل منه مع النصوص الأصلية 
التي تحتوي كافة التفاصيل . ويعود الأمر حسب ما يقولون إلى 
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مسألة تخصیص الإإمكانات اللإإدراكية : فالنصوص الأطول > مع 
التفاصيل والأمثلة جر القارىء عل اقتسام هذه الاإمكانات على 
حساب الأفكار المهمةء ما يؤثر على التجلي الأجالي للاستيعاب . 


ما يزال مؤشر سهولة قراءة نص معينّ يعتبر عاملاً مورا على 
استيعابه . وجكن تعريف هذا المؤشر بإججاز على أنه درجة الصعوية 
وبتعق ببئية الحملة »> طوطما » تعقيدها وبالمفردات المستعملة . إلا 
أن كينتش وفان ديك() أظهرا أن هذا المؤشر القائم أساساً عل 
عاضر من سلح الس ليس الكقن الافشل بدرجة صعوت . | 
بالنسبة تا 1 ل عدد العبارات | الدلالية التي تو لف النص هوأہم ٤‏ 
الجملة الواحدة وي موف آخر ا یری کینتش وفان ديك 
عدم كفاية المؤشرات التقليدية المستخدمة لتحديد مستوى سهولة 
قراءة نص ويقترحان الأخحذ بعوامل آخری مثل عدد عمليات 
البحث في الذاكرة على مدى قصير . بالنسبة هيا » لا تتعلق سهولة 
القراءة بشكل رئيسي بالنص نفسه » بل في وقت واحد بالنص 
وبالقاریء . 
إذاً تقلّل الأبحاث حول الاستيعاب من أخذها بالحسبان لمؤشر 
سهولة قراءة النص إلا كقياس مراقبة من أجل مقارنة التجليات 
Kintsch, W., Van Dijk, T.A. (1975).«Comment on se rappellc ct on‏ )1( 
résume des histoires». Langages, 40, 98-116.‏ 


(2) Kintsch, W., Van Dijk, T.A. (1984). «Vers un modèle de la com- 
préhension et de la production de textes». 
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بالنسبة لنصوص مختلفة . إل انتقادات كينتش وفان ديك في ما 
يخص هذا الموضوع هي ملاثمة وتبرز كون نصين من نفس مستوى 
الوضوح ( سهولة القراءة ) لا يفترضان بالضرورة درجة الصعوبة 
نفسها وأنّه يتعينَّ تحليل أكثر في العمتق للنصوص بغية تقدير مناسب 
لمستوى وضوحها . 


يشكل التنظيم واحدة من خصائص النص التي تلعب دوراً مها 
جڌاً في حفظ واستيعاب النصوص . إذ يعيدنا مفهوم التنظيم إلى 
غيزات لمجمل النص تسهل معاينتها انطلاقاً من مؤشرات السطح 
وتتعلق عادة بالطريقة التي تقذَم بموجبها ختلف المعلومات . 


ي الواقع إن التتابع الحترم ف إدراج غختلف الطروحات 
ووجود , بعض المؤشرات اللغوية » مشل الروابط › يؤدّيان اى 
احتلاف قي طريقة قراءة ومعالحة معلومات النص وبالتالي في درجة 
احتهال تذكرها . عندما تعلق المسألة بالتنظيم يتعين أخذ عاملين 
بعين الاعتبار : الأهمية النسبية للمعلومات وبنية اللصوص › التي 
تسمّى أيضاً « البنى السردية الفوقية » في حالة النصوص السردية . 
بجا أن الأهئية النسبية للمعلومات تتعلّق غالبا ببنية النص » سوف 
نعالج أولاً مفهوم البنية . 


بنی النص ٍ 
إذا نظرنا إلى تنظيم النص من زاوية البنية يمكن تعريفه على أنه 
شكل خاص لتقديم ختلف المعلومات تحدّده العلاقات المنطقية التي 


وقد أتاحت الأعيال حول النصوص السردية إبراز بنية طبيعبة 
يتقاسمها معظم النصوص السردية . هكذا فن النصوص السردية 
البسيطة ڌ تبن عادة تبعاً لبنية يسهل تييزها انطلاقاً من تنظيم 
المعلومات التتابمي . ويتضمن هذا التتابم مجموعة مكوّنات لا تتغبر 
نسبيا من نص سردي إلى آخحر . هذه المكونات يكن اخحتصارها إلى 
وضع أساسي > وتعقيد وحل »> وتقييم أو عرة . يقوم الوضع 
الأساسى أو العرض على وصف للشخصيات . لخصائصهاء 
للمكان » للزمن وللظروف الماذية والاجتهاعية - الثقافية . التعقيد 
يستند إلى الوضع الأساسي ويقدّم حدثاً أو عدَّة أحداث خاصة 
تكن عقدة الحبكة . والحل يصف ما تقوم به الشخصيات تجاه 
التعقيد . أمَّا التقييم » وهو اختياري في النص السردي » فيتعلّق 
بردود الفعل الذهنية للشخصيات ( أو للراوي ) إزاء الأحداث الي 
جرت في التعقيد وحلّه . والخلاصة أو العرة » وهي أيضاً 
اختيارية » تصف نتائج القصة وتتوجهعادة إلى القارىء » حيث 
تصبو نحو تعديل سلوكه تبعاً لتوجيه منبثق عن فك القصة المروية . 

يتواجد هذا المنوال في تنظيم النصوص السردية > مع بعض 
تغیررات | في قسمية الكونات ٤‏ قري لدی كافة الباحشين الذين 


الأمريكية بأشكال نخو السرد » وأشهرها 8 ilaدlر Mandier‏ 
وأشکال جونسون 101هل وستاین ع8 . یقول ماندلر!) ان 


(1) Mandler, J.M. (1982). «Some use and abuses of a story grammar». 
Discourse Processes, 5, 305- 318. 
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آشکال نحو السرد هي بنى نموذجية للنصوص السردية؛ وهي موْلفة 
من مکونات وفئات تلتقي عادة في القصص ومنظمة تبعاً لراٹ 
یفترض وجود فثات من مستوی عال وأخرى من مستری أدق . 
ويتضمن نحو السرد لدى ماندلر وضعا آساسيا يقدّم شخصية 
رئيسية وتتبعه حلقة أو أك . تقذَم الحلقة حدثاً ينتج عنه رد فعل 
لدى الشخصية ينقسم إلى قسمين : الرد الانفعالي أو الإدراكي 
للشخصية وتحديد هدف على علاقة مع الوضع الأساسي . ثم تتبع 
تصرّفات الشخصية بغية الوصول إلى المدف المحدد والنتائج . 
على ترابط مجمل الحلقة . 

كذلك يكن لبنية النصروص السردية أن تنشأً انطلاقاً من مقولات 
مشتقة من التجارب اليومية . عادة تكون هوية هذه البنية سهلة 
أن الاشنا ر يبمضون وقتاً اطول ف قراءة قصة خضع تسلسلها 
الطبيعي لبعض التعديل عا عضون في قراءة نص سردي ممافظ على 
هذا التسلسل . 

في النصوص السردية » يكن التعرف إلى البنية بواسطة 
Mandler, J.M. (1984). «A la recherche du conte perdu : structure de‏ * 


récitet rappel».G. Denhière (éd.), «Il était une fois.. Compréhension 
et souvenir de récits», 185- 230. Lille: PUL. 
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التسلسل » ترتيب تقديم تلف الأقسام أو المكوّنات » ولكن أيضاً 
بواسطة بعض المؤشرات التنظيمية مثل كلهات من نوع « فجأة» » 
و« إذا به ..» » الخ . وزمن تصريف الأفعال » والتنظيم النحوي 
والروابط بين الجمل . هذه المؤشرات المختلفة » التي تسهل 
معاينتها على سطح النص » تسمح بتحديد هوي تلف مكونات 
البنية والبناء الفكري لمضمون النص . 

كذلك كان على الباحثين في معالحة النصرص آن يتساءلوا ما إذا 
کان هذا النمط من البنية يتواجد في كل أنواع النصوص . 
فاستنتجوا اول آنه بالنسبة للنصوص « الإيضاحية » لا تبدو البنية 
بالوضوح الذي تتسم به بالنسبة للنصوص السردية . ثم ظهرت 
أعال سمحت بوضع تلف أغاط بنى النصوص الإيضاحية . وقد 
تناول الباحثون في مجال الاستيعاب مراراً هذه الناذج الخمسة لبناء 
النصرص »> مستعملين أحياناً تعابير ختلفة لتسميتها . منم من 
يعرف هذه البتى على أنها خسة أنماط من العلاقات التي تدعم تنظيم 
النص . باختصار » يكن ذكر هذه البنى الخمس كا يلي : 1 - البنية 
مسالة / حل وتخص صا يقم مسالة معينة ( سؤال > ملاحظة ) 
يتبعها حل ( رد ) أو أكثر ناتج عن المسألة المطروحة؛ 2 - بنية المقارنة 
وتعمل على إبراز أوجه الشبه والاختلاف بين موضوعين أو أكثر ؛ 
3- البنية سابق / ناتج ( أو البنية السببية ) وتظهر علاقة سبب ۔ أثر 
حيث تكون فكرة ما النتيجة المباشرة لفكرة أخرى ؛ 4- الوصف 
ويقدم حاصيات » وميزات وخصائص شيء معين ؛ 5 الجمع وهو 
شكل بنية حيث تَقدّم عدَة أفكار انطلاقاً تما هو مشترا ك بينها » موْلفة 


28 


هذا مجموعة ء فئة أو صنفاً معيَناً . 

يكن التعرّف إلى اط البنى هذه بشكل عام انطلاقاً من 
مۇشرات قابلة للمعاينة على سطح النص . تتعلق هذه المؤشرات 
بفكرة الترابط » أي بإشارات تعبر عن العلاقات القائمة بين ختلف 
طروحات الكلام . يصف مایر e۲رMe‏ ورايس ٤‏ هذه 
المؤشرات بانها معلومات لا تضيف جديداً إلى مضمون النص » 
لکنا تخدم في إبراز بعض جوانب هذا المضمون أو لتمييز ختلف 
مکونات البنية . ويقول هذان الباحثان بأربعة أنواع من 
الإشارات : 1- یکن ان يشار إلى نوع البنية بوشوح في النص» 
كان تذكر مثا خلال نص يتضمن علاقة مسالة / حل جل معبرة مثل 
« تقوم المشكلة على .. .» وو الحل الذي يكن تقديه للمشكلة 
هو . . .»؛ 2- كذلك كن لحمل ختصرة تعلق بفقرات أو بأجزاء 
من النص أن تسهل التعرّف إلى بنبته؛ 3- طروحات مقَدّمة 
(preview)‏ تلعب دوراً شبيهاً بتقديها قبل قراءة النص المعلومات 
الى سيعمل على تناوها ؛ 4 بعض الطرق الطباعية مثل الحرف 
المائل » الحرف السميك » التسطير ء يمكنها إعطاء القارىء 
مؤشرات عن تنظيم مضمون النص . وفي المنظور نفسه » يحتمل أن 
يلعب العديد من متغيرات السيافق التي سبق ذكرها هذا الدور 
كمؤشر لتنظيم النص . إل أله ينبغي أن نلفت إلى أنه ني النصوص 
« اللأيضاحية » لا تكون هذه المؤشرات دوا مطروحة بصراحة 
ووضوح على سطح النص . 

إذا تعتبر أنماط البنى هذه نماذج تنظيم مطابقة نسبياً لبنية 
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النصوص السردية الطبيعية . ورغم اتبا تدرس بقدر ما درست 
هذه البنية الأخيرة » يكن الاعتقاد بان دورها شبيه بالدور الذي 
تلعبه بنية النصوص السردية . وتطرح دراستها من جهة أخرى 
مسالة مهمّة أن النص « الإيضاحي » غالباً ما لا يكون منظاً تبعاً 
لبنية وحيدة » ولكن حسب تركيب من البنى بجر القارىء على تغبير 
النموذج خلال القراءة . أضف إلى أنه قد محصل أن تکون البنية 
غير كاملة أو مقطوعة بظهرر بنية جديدة . بالتالي › ن الدراسة 
الاحتبارية لنصوص مبنية انطلاقاً من بنية جِيّدة » وحيدة وكاملة قد 
تقدّم بعض المعطيات التي يكون من الصعب تعميم تأويلها . 

مع هذا فلن بنية نص « إيضاحي » » وبتقديها للمعلومات 
بصورة منظمة ومترابطة » تسمح للقارىء بمتابعة التوسيع التدرجي 
لمختلف‌الأفكار دون أن يغيب عن نظره ما ربط بينا . تستطيع بنية 
النص إذاً أن تسهل تركيز المعلومات وتصورها على شكل ملخص 
بإعطاثها مكرتات ختلفة كموجّه . بالتالي » يكن الإحاطةمختلف 
مراحل سيرورة الاستيعاب بشكل أفضل؛ تخدم البنية إذأ کتصمیم 
يسهل حفظ معلومات النص » واسترجاعها وعرضها . وهكذا 
تكون عمليات التذكر أفضل عندما يتطابق تقديم النص مع بنية 
جيّدة وعندما يستعمل الأشخاص بفعالية هذه البنية كموجّه لعرض 
النص . 

أكبٌ العديد من الأبحاث على تحليل طرق فهم خاس 
للنصوصرٍ تبعاً لبنيتها ولتوضيحها بواسطة مۇشرات السطح . 
توصل كل الباحثين إلى نتائج متشابهة : ا كانت بی الت 
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واضحة على صعيد الشكل أو كلما استعملها القراء في تنظيم 
تذكرهم » تاتي تجلياتہم أفضل سواء من حيث كمَية المعلومات 
امتذكرة ء أو تمييز الأفكار الهم » أو من حيث نوعية الإجابات عن 
أسئلة مطروحة حول النص . الأمر هو إذاً عبارة عن عامل في غاية 
الأهمية » أياً كان نوع النص . 
الأهمية النسبية للمعلومات 

داحل محتلف مكوؤنات بنية النص » لا تكون المعلومات كلها 
نفس القدر من الأهمية . وأهمية المعلومات النسبية هي عامل 9 
مها جدأ في سيرورة الاستيعاب والحفظ . من المعروف في الواقع 
لبعض أفكار النص أولوية في الترتيب بالنسبة لأفكار أخرى ا 
أهّية وذلك تبعاً لمختلف مستويات البئية التراتبية أو داخل 
المستويات نفسها وبمعزل عن البنية . 

بشکل اساسي » يۈدي مفهوم الأهمية السبية إلى تراتبية 
للمعلومات المقدّمة في نص انطلاقاً من العلاقات المنطقية التي 
تقيمها في ما ينها ني جال مفهومي معن أو حسب شکل تنظيم 
النص الذي بحتوا . وهذا يعني تحديد الأفكار الرئيسية »› 
الطروحات الأساسية > الخ . وتظهر نتائج معظم الدراسات حول 
الاستيعاب أن القارىء يأحذ هذه الناحية بعين الاعتبار » أن نسبة 
المعلومات التى يتذكرها والتى تنتمى إلى المستويات العالية من الأهية هى 
عادة مرتفعة كثيراً بالنسبة للمعلومات ذات المستويات الأد ٠,‏ 

هذه الظاهرة تلاحظ غالبا ء لكن تفسيرها ليس معروفاً بهذا 
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الشكل . آقرب افتراض إلى الواقعية هو الذي يقول بوجود معالحة 
انتقائية للمعلومات . إذ يفترض أن يكون القارىء » وبعد تعرفه 
إلى المعلومات الهم عبر قواعد التراتبية أو متغيرات النص أو 
السياق » يعتمد معالحة أكثر في العمق ذه الأفكار . ويصف 
كينتش وفان ديك سيرورة معابمة حلقية حيث المعلومات الأقل أهتية 
تؤذي بالقارىء إلى أن يعالج مجتداً المعلومات الأهمّ (لأن الأولى 
ترد عادة من أجل وصف الثانية ) . هذه المعالحة المتكرّرة لبعض 
المعلومات تزيد من قرّة أثرها التذكري واستقراره ما ججعل معاينتها 
أكثر سهولة خلال عملية تذكر . هذا الافتراض المتعلّق بالناحية 
الانتقائية للذاكرة يكن أن نجد تفسيره أيضاً في الأدوار التي تلعبها 
المعلومات القدية للأشخاص خلال معالحة المعلومات . وسنطرق 
هذه الناحية في مكان لاحق في حصائص القارىء . 

من المحتمل أن يكون من الضروري إجراء أبحاث أخرى أيضاً 
من أجل فهم ما بحدث فعلاً في هذه الظاهرة . على أي حال يكن 
الاعتقاد بأ التفسير يكمن في تحليل أفضل لتفاعل كل هذه العوامل 
وليس في سبب واحد وحسب . إضافة لمذا يبدو أن تحديد الأفكار 
المهمّة في النص يتأثّر جزثياً بنوع المهمة المطلوب إنجازها . هكذا قد 
تكمن نشاطات سيكولوجية ختلفة خلف مهام ختلفة : الحكم على 
الأهية ‏ التلخيص » التذكر ال حر » الخ . 

إذاً لخصائص النص الشكلية تأثير معن على استيعابه وحفظه . 
لکن کہ) ذکرنا لا کن باي حال حصر النص جرد تتابع 
للكلات › للجمل أو للفقرات التي تله . 
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يتضح لنا الآن أن السيرورات التي تندرج في نشاط الاستيعاب 

تتأثر إلى حد بعيد ببنية النص العميقة أو الدلالية . من جهة 
أخرى » وكا أشرنا » لا تكون بنية السطح دوماً صريحة جداً أو انها 
تكون ناقصة » وبواسطة تحليل الصورة الدلالية يكن توضيح تنظيم 
النص . 
المضمون 

هناك مفهومان أساسيان لوصف الصورة الدلالية للنص وها 
البنية التحتية ( أو الأسيسة ) والبنية الفوقية ( أو النهيضة ) . إن 
تعداد الطبقات المختلفة التي تولف البنية العميقة للنص يغي من 
أصغر سمة دلالية حتى البنية الفوقية » وتكمن أهمية وصف كهذا في 
التوازي الذي يقيمه ك حصائص النص الشكلية وبنى معرفة 
القارىء » ولكن أیضاً في المجال الذي يتيحه أمام الباحثين لتحليل 
صورة النص الدلالية على مستويات متفاوتة » من الأبسط إلى الأكثر 
إعداداً . إل أن المفهرمين اللذين ينظر إلى أهميتها حالياً هما مفهوما 
البتبة التحتية والبنية الفوقية » وذلك لأا يتيحان تحليلا جيّداً للبنية 
الدلالية . 

البنية التحتية هي طريقة في تقديم معلومات نص معي استادا 
إلى نموذج تقديم المعلومات في ذاكرة الأفراد(") . وهي موْلفة من 
اة جل ( قضايا) ّل مع النص وتسنّى آساسه . تتاف 
(1) يوجد بالطبع تماذج أو قوالب آخری لتقديم المعلومات » إلا أن النموذج الذي نقدمه 

هنا يبدو الأكار ملاعمة حالياً بناء على الأعيال التجريية التي أظهرت قيمته 

السيكولوجية ر أنظر لاحقاً) . 
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الجمل من مفاهيم وتعرف كعلاقات بين فعل وعنصر أو عة عناصر 
(بین حمول ال6م وحاکمة ٤۸٥ص‏ ںع×ھ آو عد حاکات إذا آردنا 
اعتاد مصطلحات علم النطق في قعريف مفهوم القضية ) . إذاً 
تتضمَن كل جلة فعلا ييز حتوى العلاقة وعتصراً آو عد عناصر 
تحّد الشيء أو الأشياء التي تتناو ما العلاقة . والعلاقات قد تكون 
خصائص › أحداً » تعدیلات ف الآحداث أو وصلات . ویتعابیر 
بنية السطح › » تتوافق هذه المقولات مع النعوت » أفعال الحركة » 
الظروف والروابط بين الجمل . والعناصر تتوافق مع الحالات 
التصورية » الفاعل » المجحامد»› المفعول > الآداة » الخ . 
وو تحتّد طبيعة العلاقة تة الي تربط فعا بعتاصره في قلب احمل . 
ل أن الأفعال تقيّد الجمل » وتتوافق هذه القيود مع بنية الأفعال 
يقواعد لغوية وبتنظيم المعلومات في الذاكرة . هكذا فالفعل 
اع تماق دنا لج عات : الفاعل » وهو من يعطي 
)1( ء الشيء المعطی (2×) ومن یتلقی الشيء ء )3( . ذا العلاقة 
التي يعبر عنها الفعل « « أعطی » تعني مرور شيء من شخص إلى 
آخحر» وهقا ما تعبر عنه القضية (الحملة ) الدلالية 
x<1)‏ ,2 ,%3( . قد يكون العنصر أيضاً جلة أخرى يعدَّل فيها . نّا 
الظرف فيتعلّق بعلاقة سبق التعبير عنها بفعل وعنصره أو عناصره ؛ 
هو يعدّل إذا معنى جلة بكاملها . وهكذا أيضا بالنسبة لرابط يجمع 
بين فعلين » آي بين جلتين . 
من حصائص البنية التحتية الهمْة هي الترابط() المرجعي 


(1) ني الاعال حول الاستيعاب ( والكتابة ) » يستعمل التعبيران « ترابط » وه تلاحم » د 
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الترابط المرجعي » المعرف بأنه تراكب عناصر جملا على جلة 
أخری ؛ٍ محصل عندما تكون كل ا لحمل الدلالية التي توف ساس 
النص متصلة ببعضها عير تكرار ذكر العتاصر أو بواسطة الروابط 
بين العبارات . وبالرغم من عدم كونهء على الصعيد اللغوي › 
معياراً ضروریاً أو حتی کافیاً لترابط النص » › فهو يوضح العلاقات 
بين الأشخاص وما تقدّمه العبارات . وثمة احتهال من جهة أخرى 
في آن تكون « ثغرات » الترابط المرجعي تبر القارىء على اعتاد 
استدلالات معينة لإحاد احمل الناقصة . إذاً يكن تكوين أساسين 
للنص : أساس ضمني يكون الترابط المرجعي فيه ناقصاً » وآخر 
صريح » تدرج فيه ا لحمل الناقصة . 

هذه النظرية عن البنية التحتية المولفة من جمل دلالية هي مفيدة 
خاصة لإدراك معنى النص بجمعزل عن بنية سطحه . وتم نها 
مئل واقعاً سیکولوجیاً معنا حيث تظهر بعض الدراسات أن وقت 
القراءة يتزايد مع عدد الحمل الدلالية الباطنية أكثر ما يتزاید مع 
سات السطح مثل عدد الكلهات آو احمل النحوية ۔ کا تظهر هذه 
الدراسات أن معدل وقت القر اءة يتزايد تبعاً لعدد العناصر المختلفة 
التي تحتويما البنية الدلالية . 

نظراً لإمكان تحليل عبارة ما تبعاً للجمل التي تؤلفها وتصويرها 
= عامة للدلالة على واقع واحد . إل أن هناك من الؤلفين من ييز تعبيرأ عن الآخر 

GE ONT 
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دلالياً بقائمة من ا لحمل التي تكون البنية التحتية ( التي تعرف بشكلي 
من الأشكال ينية العبارة الباطنية ) »> كن كذلك تحليل النص تبعاً 
للجمل التي يحتوبا وحاصة العلاقات القائمة بين ختلف متتاليات 
القضايا المبنية انطلاقاً من عبارات أو فقرات للحصول على البنية 
الإجالية . 
أمّا البنية الفوقية » وهي المفهوم الثاني الأساسي في دراسة صورة 
النص الدلالية » فهي مظهر إجمالي للحديث أو بنية معنوية شاملة 
إجمالية للنص . وتحكمها عادة بعض خصائص النص » مشل 
موضوع الكلام أ فکرته الأساسية « وتعکس بشکل عام بنية 
التنظيم الشكلية . كن اعتبارها شكل تثيل وسيط لمضمون النص 
بين البنية الشكلية الصريحة والبق,ٍ الفوقية الإدراكية أو 
المخططات الإدراكية التي سنتكلّم عنها لاحقاً . 
من حيث الشكل » تتكون البنى_الفوقية من متتالية جمل مولفة 
من فعل وعدّة عناصر مثل البنية التحتية وهي مبنية تبعاً للمبادىء 
ذاتها . وبالإمكان تسمية هذه الجمل باسم الجمل الضوقية » أو 
القضايا الفوقية في حالة النصوص السردية ۽ وهي عل وحدات 
معنوية أكبر جا من احمل الأخرى التي تولف البنية التحتية . 
عندما يكون النص منظ)ً تنظ جيداً » يكن عادة إمجاد بنيته 
الفوقية الدلالية والحمل الفوقية التي تؤلفها في احمل داخل أساس 
النص . ويستدل عليها من حيث موقعها امير داخل النص ( مثلاً 
العبارة التي تبدأ بها إحدى الفقرات ) أو من حيث كمية العلاقات 
التي تقيمها مع احمل الأخرى مقدّرة بمدى تكرار ذكر العناصر . 
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لكن قد بحدث أن لا يكن بالإمكان استخراج البنية الفوقية 
الدلالية من جمل أساس النص . وني هذه الحال يتعين تطبيق قواعد 
فوقية للحصول على البنية الفوقية انطلافاً من البنية التحتية › 
ویوجد منہا آربع قواعد : التعميم » الحذف » المكاملة والبناء. يقوم 
التعميم على استعال ترتيب معينْ لتركيز جموعة من الجمل حسب 
مبدا الاحتواء . ویطبّق الحذف عندما لا تکون معلومات من ساس 
النص مهمَّة فعلدً ( تعتبر الجملة غير مهمّة إن لم تكن شرطاً ضرورياً 
لتفسير جملة آخرى ) . ما فاعدة اللكاملة فتسمح بانتقاء جمل فوقية 
یعیبر عنہا مباشرة في النص . أخيراً تقوم قاعدة البئاء ء المرتبطة 
بالقاعدة التي سبقتها » على استبدال متتالية من ا لحمل « بجملة تدل 
على أمر شامل تكون الشؤون المشار إلبها من قبل جمل البنبة التحتية 
شروطاً له أو مکونات او نتائج طبيعية » . وقد اعتمبدت هذه 
القواعد الفوقية من قبل باحثين لتطبيقها في بناء ملخص للنص . 
وتسمح هذه القواعد المستعملة لاختصار وتركيز معاني النص بإقامة 
بنيته الفوقية الدلالية . ضمن هذا المنظور ء تتوافق هذه البنية عادة 
مع ملخص للنص من مستوى جيّد . 

النص هو إذاً عامل مهم في تأويل نتائج الأبحاث الاختبارية . 
فلميّزاته » الشكلية منها والدلالية » تأثير على النشاطات الإدراكية 
التي تدخحل أثناء عملية الاستيعاب > سواء كانت نشاطات 
تلخيص » تذكر أو إجابة عن مجموعة أسئلة . إلا أل اهتهام علباء 
النفس ينصبٌ أكثر على خصائص القارىء › ف فقي الواقع على 
الشخص أن ينقب في إمكاناته الإدراكية الخاصة کي يفهم النص 
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فهماً جيّداً ء مها كانت ميّزات هذا النص وصفته الشكلية أو 
الدلالية . 
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الفصل الثاني 


استيعاب النصوص 
القارىء 


تفترض القوالب الحديثة قي استيعاب النصوص وجود عاملين 
مهمّين في تيل خصائص القارىء : بنى معرقته(") والسيرورات 
السيكولوجية ر( أنظر الشكل 1.1) . 


يقصد بينى المعرفة عادة حتوى الذاكرة سواء كاساس للمعلومات 
الوجودة أصلا أو كمكان حزن المعلومات التي يقدّمها النص. ما 
السيرورات السيكولوجية فتتضمّن كل النشاطات الإدراكية التي 
مراحل مسار الاستيعاب الإإدراك ¢ والمعالحة 6 والحفظ ¢ 
والاستعادة والعرض . ولا بخفى أن هذه النشاطات الذهنية تقوم في 
وقت واحد على النتص نفسه كحافز » ولكن أيضاً وخاصّة عل 
ساس المعرفة المكتسبة . 


(1) من لوين من يستعمل عبارة ١‏ البنى الإدراكية » ؛ لكن لتجَّب اخلط مع العبارة 
نقسها في نظرية بياجيه!ءعها۴ » التي تؤتي إلى معحتی آخر » سوف نتكلم عن بن 
للعرفة للدلالة على عتوى وتنظيم ذاكرة القارىء . 
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بنى المعرفة 

منذ سنوات ( وحتى اليوم على الأرجح في التربية ) » نزعت 
بعض التيارات الفكرية » المؤسّسة على درجات متفاوتة من 
العلمية » إلى الفصل بين الذاكرة والاستيعاب . وحجّة هذه النظرية 
في التعلّم هي أن ما يكتسب بمجرد استذكار المعلومات ليس ذا قيمة 
كبيرة لأنه سى بسرعة كا أنه قلا يستعمل . في الحقيقة لا يسعنا 
سوی الاعتراف بان مردود بعض تقنیات التعلّم با لحفظ «غيباً» 
ليس كبيراً لاكتساب معلومات جديدة » لكن هذا لا يكفي للتقليل 
كيا من دور الذاكرة في سيرورات التعلَّم والاستيعاب . 


مخصص علم النفس الإدراكي مكانة خاصّة للذاكرة في نشاطات 
معالجحة المعلومات . إذ أن مجمل النشاط الإدراكي للأشخاص 
يتعلتق بالذاكرة إلى حدٌ بعيد : : « التكلم » الكتابة › ر « 
الاستهاع » السيرفي الشارع ؛ كل شيء بتطلّب الذاكرة . 
بحاجة إلى جهاز ذاكرة ناشط قادر على توجيه تصرٌفاتنا وتسجیل ما ما 
نقوم به ) . 


في ما محص الاستيعاب »› تعتبر الذاكرة الوسيلة الفضلل لدی 
القارىء لاستخراج معنى النص . ولفهم دورھا کے یتوجب»› 
سنعمد إلى ثلاث مراحل : سنشرح ولا وبإيجاز الفرضيات المحعلَقة 
يقة تنظيم الذاكرة والتي يعتمد عليها عادة البالحثون في مجال 
الاستيعاب » بعد ذلك سوف نعالج معالجحة أكثر خحصوصية دور 
الخططات أو البنى الفوقية الإدراكية ؛ وأخيراً | سنقدم الدور الذي 
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تلعبه في نشاط الاستيعاب معلومات القارىء الأساسية وعلاقتها مح 


تلظيم الذاكرة 

الذاكرة هي جهاز معقد مؤلف من وحدات حسية تل مجمل 
المعلومات الي جرا شخص ما . هذه الوحدات الإدراكية ليست 
منظمة تنظي دائ عل شكل ترتبيات دة بل تشكل « جهازاً ذا 
عناصر حرَّة يعمل عملا تكويناً » . وهذا لا يعني نفي وجود أي 
شكل من أشكال التنظيم في ساس المعلومات هذا . 

من الباحثين من يقترح نموذجاً للذاكرة يقوم على مفهوم المدلول 
ومنوال تنظيم المدلولات عل مستويات عدَّة . يرمز المدلول ال 
« ثابت سيڪولوجي » » کیان تذکري قد يجمع عدداً كبيرا من 
العلومات . والمدلول ينل المستوى الثاني من التنظيم . المستوى 
الثالث مؤلف من جمل دلالية مكونة من المدلولات . يفترض البعض 
أن الحملة الدلالية هي وحدة الأساس في مٽل أي معلومة ف 
الذاكرة . أمّا المستوى الرابم للتظيم فهو معتى العبارة المؤلفة من 
متتالية من المجحمل الدلالية الحصلة فيا بينها . أخيراً تنل البنية 
الفوقية الإدراكية أو الملخظط الإدراكي وحدتين من مستوى أعل من 
التظيم تجمعان وحدات دلالية من المستويات الأخرى . وستعالج 
هذه النقطة في مكان لاحق . 


لا يقتصر عمل الذاكرة عل تسجيل وحفظ المعلومات المقذمة ؛ 
فهي تعمد أيضاً » مع الوقت » إلى تركيب ناشط وانتقائي » وإلى 
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إعنادة تنظيم مستمرة لمحتواها . ویتینَ لا ذلك بوضوح من 
الاستدلالات والتعديلات اللاحظة أثناء عمليات التذكر > حتی 
الفورية منها ء التي يقوم بها الأشخاص بعد قراءة نص أو قي 
اأكتساب معلومات جديدة . 

في هذا الإطارء يجب آخحذ التمييز بين الذاكرة لمدى قصير 
والذاكرة لمدى طويل بعين الاعتبار في الأبحاث حول الاستيعاب . 
وتظهر أهمية هذا التمييز بشكل خاص عند استعال نصوص قصيرة 
جداً . باستطاعة القراء عادة » إذا أرادوا التذكر فور قراءتهم لنصض 
معين » إظهار تجليات جيّدة باستعام ذاكرتهم للمدى القصير ء 
لذا يتعين أخحذ هذا العامل في تأويل نتاتج من هذا النوع Uf.‏ 
أواليات إعادة بتاءالعلومات وانتقائها فلا تتدخل هذه الدرجة ولا 
تلاحظ فوارق كثيرة في تجليات الأشخاص الذين تقترب ردود فعلهم 
من الحافز معدم الى حد بعيد . 


أخيرأ يستحسن التعليق على التاحية التطورية للذاكرة . حا 
ليس هناك من ن اجام حول الأواليات الكامنة حلف تطور الا 
مع العمر . ومن الأفضل البحث في ناحية كيفية تنظيم المعلومات 
وسيرورة المراقبة أكثر منه في ناحية الكفاعءة . بيا تؤتي الأبحاث 
حول الناحية الأحيرة غالباً إلى ملاحظة منحتى تطور يصل بسرعة الى 
ذروته كي ينحدر في ما بعد » فن الدراسات الحديثة المهتمة 
بالسيرورات تظهر تطررها التدرججي المتابع حى لدى الناضجين . 


يخضع الاستيعاب إا لبنى المعرفة » ولتنظيمها» ولصيغة 
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عملها ء» ولتطورها مع العمر . وللبحث بتفصيل أكثر في تأثير 
الذاكرة أثناء عملية الاستيعاب » سنطرق الآن دور اللخططات 
والمعلومات السابقة للأشخاص آثناء قراءة النص . 


دور المخططات 

قد يكون مفهوم المخظط من الأكش استعمالاً في الكتابات حول 
الاستيعاب . ففي معظم الأبحاث يشرح المؤلفون التنظيم المتفاوت 
الحجم لسلوك الأفراد بإدحال أو بناء بنى شاملة للمعرفة كسند 
إدراکي لنشاطات تذکر, العلومات واسترجاعها السيكولوجية . 
وتسمّى هذه البنى أحياناً « محططاً » وأحيااً « بنية فوقية » » أحیاناً 
و إطارالمعرفة » وأحياناً و سیناریو) › أو حت « رسا . تتعدّد 
المصطلحات للدلالة على الصيغ الفرضية لتنظيم المعلومات في 
الذاكرة . المقصود هنا بنى إجمالية مجردة أو عامة على درجات متفاوتة 
تمل تجمّعات لعلومات تأحذ في حسبانها الأشياء ء المواقف أو 
الأحداث با يكون ها من نموذجى . لذا فهى تتضمن طبقات 
وفئات . ٠‏ 


هناك ثلاث خصائص يكن نسبها للمخططات: 1 إنہا عل 
مستوى معين من التجرد؛ 2 - إنها تراتبية ؛ 3 يکنا ان تحتوي 
أماطاً ختلفة من المعلومات . با آنا ّل بشكل عام طبقات » 
فثات » قرانین أو مبادیء › > فهي أكثر جردا أو عمومية من الأفعال 
أو العلومات ال أت ل وغھ . من خواصها من جهة أخرى 
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ملؤها بمعلومات خاصة تتوافق مع المتغبرات . هذا فبإمكان البنية 
الطبيعية للنصرص السردية ان تکون مخظطاً . قد یکون تنظیم 
الخطط موضوعاً تراتبياً » وبإمكان اللخطط السردي أن يتضمن 
غخططات تنل احداثاً ر أو حلقات ) تتضمن بدورها محططات أفعال 
أشخاص أو أشياء ء الخ . أخيراً يكن للمخظطات أن تقدّم في 
الوقت نفسه معلومات حول المضامين ( المجالات التصوؤرية ) 
وجول الكل (غط الت ٠‏ ثم . 

عادة » ري تحليل دور المخططات تبعاً لوجودها المسبق في 
ذاكرة الأشخاص . وتنم عندئ استعادتما انطلاقاً من مؤشرات 
للنص > مثلر العنوان . إلا ان هناك فرضية أخرى تقول بابتکار 
اللخططات كل مرَة وليس بتشكلها المسبق . فى هذه الحالة » تتحقق 
سيرورة البناء عبر سلسلة من الإجراءات والقواعد . هذه هي 
فرضية فردريكسن( الذي ييز بين نوعين من السيرورات » الأول 
يقوم على التنظيم الموجود مسبقاً لمعلومات الشخص (Knowledge‏ 
based process)‏ والنوع الآخر يقوم الفرد تبعاً له بتطبیق مبادیء 

لہناء خطط sed pro eess(‏ (-eاuا)‏ . وحتمل أن یکون کل من النوعین 
يتم حسب نمط النص وتالف الأشخاص مع مختلف البنى . مع هذا 
فإن فرضية المخططات الموجودة مسبقاً تحظى بدعم تجريب أكر في 
الأبحاث التعلقة بنمط طط يتحد بواسطة تلريب هعينّ . هله 
هي حالة بعضص الأبحاث الي تخضع الأشخاص لتعلّم وتطبيق بنية 


(1) Frederiksen, C.H. (1985). «Comprehension of different types of text 
structure». 


خاصة للنص تتضمن طبقاتِ المعلومات اللاثمة في تقديم نظرية 
علمية . بظهر تعليل التائ أن الأشخاص الذين يخضعون لتدريب 
من هذا النوع يبدون تڃليات في التذکر » لا سيا بالنسبة للأفكار 
المهة » أفضل من الأشخاص الذين م يستفيدوا من تعلّم من هذا 
النوع . مع هذاء عندما لا جرم النص القذدَم بنية المخطط 
المدروس » تتلاشى الفوارق .1ذ يتوف استعال الخظط بدرجة 
کبدرة على النص نفسنه . تبعاً مذه الفرضية حول وجود مخططات 
مشكلة مسبقاً > نکون بصدد أواليات « ملء ء فراغ » . فحين قراءة 
نص معي » تقوم مؤشرات غتافة - مؤشرات سطح على العموم - 
بتنشيط خخطط عدّد . هذا المخطط يتالف من طبقات أو مكونات 
عامَة مع أماكن شاغرة لاستقبال المعلومات الخحاصة الوجودة في 
النص . تعرّف أوالية ملء الفراغ بأنها إدخال معطيات انس و 
خانات المخطط الخالية . 


تستعمل نظرية المخططات في تفسير كافة ظواهر سيرورات 
.الاستیعاب د تقریاً . فالخظطات تسهل تنظیم المعلومات المقروءة 
بدفع مكاملة المعلومات » وتطبيق القواعد الفوقية › والتعرّف لى 
الأفكار المهمّْة . وهي تسرّع معالجة العلومات بتيسيرها 
الاستدلالات » والاستباقات والتكهنات وتوضيح الخلط 
والالتباسات . كا انها قد تلعب دوراً له أهتيته ني النشاط التذكري 
عبر توجیه حزن المعلومات واسترجاعها . أخيراً يشار إلى دور 
الخططات في المراقبة » فهي تراقب إدخال العلومة > وتحتّد مط 
المعلومات المعالحة » وتوجه المعالجة » وتقيمها وت تفتح المجال مام 
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التعديلات عندما تكون ضرورية . 

بالرغم من غزارة الأعال حول الخططات »> ما تزال أسثلة 
واستفسارات عديدة قائمة . رما يتعين أن ندرس أك كيفية وضع 
الخططات > وتعديلها عند الاستعمال » وانتقائها . وبالنسبة 
لناحيتها التطورية » قلا ببحثت وهناك الكثر من الأسئلة حول هذا 
الوضوع ما تزال تنتظر الإجابات » لا سيا حول تتالي وضعها 
وتعمیمها . بالنسبة للخلط بين ال مخطط والبنية الفوقية الإدراكية فإنه 
جب أن يزول . با ن الباحثين قلا يراقبون المعلومات الأساسية 
للأفراد » محتملل أن لا يكون ما يسمّونه محططاً - بنية النص 
اللموذجية - سوى معرفة جيدة بالوضوع » بالوقف وبالحدث 
العروض . قي الواقع › »> كل ما ذكرناه حول المخططات يصلح أيضاً 
لوصف البنية الفوقية الإدراكية - وهي تصور ذهني جيد 
للمضمون . 
دور المعلومات السابقة 

آذى تطرر الأبحاث حول الاستيعاب خلال السنوات الأخيرة 
بالباحثين الى الاهتام أك فأاكثر بدور المعلومات الأصلية الموجودة 
لدى القراء في مهام الحفظ والتعلّم . ويقودناالآن التركيز علٍ 
اكتساب المعلومات الحديدة أكثر منه على الحفظ إلى أن ندرس درساً 
جداً الدور الذي تلعبهمعلومات القارىء إزاء المعلومات التي يتعينَ 
عليه استيعابها . إل التواصل » القراءة » الحفظ » فهم النصوص 
ووضعها » وتعلّم المغردات لا يكن وصفها وصغفاً ملائ] دون أخحذ 
دور المعلومات الموجودة اصلاً في الذاكرة بعين الاعتبار'. 
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ينطيق هذا الأمر على استيعاب النصروص الذي من نشاطاته 
الأساسية بتاء معان لا توجد دوماً على سطح النص . وهناك الكثير 
من الباحثين الذين يعرّفون من جهة أخرى هذا النشاط بأته إسقاط 
للمعلومات التي يقدّمها النص على بنى المعرفة الموجودة » وذلك بغية 
. إعادة قولبتها » أو تعديلها أو إعادة بنائها . إذاً قد تكون طبيعة 
المعلومات وغناها ومدى تعقّدها وصيغة تنظيمها كامنة خلف فوارق 
التجلي الملحوظة لدى الأشخاص وإحدى المحددات الرئيسية لا 
يمكن تعلّمه من النص . 

بالرغم من حضور هذا الموضوع القوي في الوثائق التي تدور 
حول الاء متيعاب وعدد الأبحاث المتزايد قي هذا المجال خلال 
السنوات الأخيرة » فن معلوماتنا ما تزال ضعيفة نسبياً حول التأثير 
الحقيقي لعلومات الأشخاص الأصلية على ختلف أنغاط مهام 
الاستيعاب وحول الأوالياتٍ الي تقر هذا التأثبر . وليس في هذا 
ما دهش » لان المسالة معمّدة وتتعلق بكثير من النواحي النظرية 
والنہجية . 


على الصعيد النظري > تتعين القدرة على الاستناد إلى إطار 
تصوري مترابط يوضح طرق تمل المعلومات وصيغة تنظيمها . 
تتضمن هذه الناحية درجة ثقة اتصال لمعلومات الموجودة صلا مع 
النص المطروح وغط ا (فعلية (حدث) » إيضاحية 
نظرية » عملية إجرائية . إضافة لمذا فن وصفاً أكثر دة لمختلاف 
السيرورات المدرجة في ا الاستيعاب جب آن پستخدم کموجه 
لصيانة الفرضيات وتأويل نتائج الدراسات التجريبية التعلقة بذه 
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المسائل » وخاصة بالنسبة للنصوص و الإيضاحية » . [ 

على الصعيد المنبجي أو الميتودولوجي » بتعينْ إيجاد تقنيات وضع 
أسئلة تؤدي إلى التقييم المناسب لعلومات الأشخاص الأصلية . 
وعلى هذه الإجراءات أن تأخحذ في اعتبارها اللإطار التصوري المععلى 
بالعلومات والميزات الخاصة مختلف منہجیات طرح الأسئلة .من 
الضروري أیضاً وضح ارتيازات اخحتبارية تسمح بتحلیل النصوص 
« اللإيضاحية » بنفس درجة الدقّة کا ف الدراسات المحعلَقَة 
بالنصوص السردية للوصول إلى فهم حقيقي لدور المعلومات 
الأصلية في حتلف السيرورات السيكولوجية . 


بالرغم من صعوبة الهمة » يدم العديد من الباحثين فرضيات 
واستنتاجات تعد بتطورات مهمة خلال السنوات القادمة . بشكل 
عام » تظهر هذه الأبحاث إججابية الدور الذي تلعبه المعلومات 
الأصلية في تجليات الفهم والاستيعاب . 


من الدراسات مئاد ما بظهر .أن تجليات التذكر أو التعرّف إلى 
الموضوع تتعلَق إلى حدَ بعيد بمعلومات الأشخاص الأساسية : من 
يلك أكثر من المعرفة الأصلية يتذكر كنية كبر من معلومات 
النصض ¢ وینظمھا تنظ انضل ویرتکب عدداً اقل من الأحطاء من 
الأشخاص الذين يلكون معرفة أقل عن المجال التصوري الذي 
يعالجه النص . . 

وإذا كان بإمكان هذه المعلومات أن تسهل عملية استيعاب 
الأشخاص » فهي أحياناً قد تتداخل . وهناك أعبالب تعطي نتائج غير 
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لذ قلاحظ أن أوقات التعرف لدى الأشخاص الذين 
کون عدداً أكبر من المعلومات الأصلية تكون أطول ما لدى 
الأاشخاص الذين ليست لدييم فكرة بهذا القدر . كا تستتج أله في 
بعض الحالات التي کون فیها للأشخاص معلومات ( أو 
اعتقادات ) غور متوافقة مع العلومات التي يقدّمها اللص > تکون 
تبليات الأفراد (تذکر » أسثلة يتعين اختیار واحدة من إجاباتها 
المخعدّدة ) الذين نشُطت اعتقادات م مسبقاً آدنی مستوی من تجليات 
آشخاص من جموعة للمراقبة لم تنشط هذه المعلومات لديم 

تبدو لائحة التتائج النبثقة حالياً عن الأبحاث في هذا القطاع 

معقدة عند النظر إليها فقط من زاوية تأثير المعلومات الأصلية على 
عمليات استيعاب معلومات النص أو حفظها أو اكتسابها . إضافة 
إلى هذاء بالرغم من أن الأبحاث تتم بشكل عام بمستوی 
معلومات الأشخاص بالنسبة لمجال النص المعنوي . فان أنواعاً 
أخرى من المعلومات تتدخل في سيرورة الاستيعاب . هکذا مثا 
الماومات اللغوية - الاملاء والنحو» الخ .- » والعلومات العامة 

وتة الارتياط بالمجال المعنوي العالج قي النص کنبا حت التأثبر 
۳ تجليات الفهم في بعض الأحيان . هذه الأبحاث حول إدارة 
النشاط الإأحراكي » ومراقبة وتنسيق اللإمكانات »› تعلق غالا أيضاً 
مسائل التعريف وطريقة التقييم . 

من الهم أيضاً تفسیر تأثير المعلومسات الأساسية على تليات 
الاستيعاب عبر محليل كيفية تدخلها ف نشاطات الاستيعاب . 
يكن تأويل الناحية الإيجابية إزاء سيرورة ة الاستيعاب الإجمالية : إن 
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اقتراب المعلومات الواردة في النص من معلومات القارىء الأصلية 
يسرع من إيقاع المعالحة عبر نشاط مطابقة اوتوماتيکي للمعلومات 
المجديدة على المعلومات السابقة ما ينقص من وقت المعالجة 
وعملياا . . ومن حيث أن الاستيعاب يكون أفضل عندما يصل 
الفرد ا تصور موحل لمضمون معلومات النص > فان معلومات 
القارىء الموجودة اص تسهل بناء هذا التصور المترابط يإتاحتها 
دمج المعطيات الجديدة في إطار مرجعي موضوع مسبقاً أو بتقویها 
نقاط رسو يعرفها القارىء أصلاً . في الواقع بلاحظ ان لدی 
الأشخاص أصحاب الكمية الأكبر من المعلومات السابقة 
إحساساً ىق بتنظي م الأخبار » كا ينتجون عمليات تذکر آکثر 
ترابطاً واکمالاً تبعاً لبنية الطروحات القدمة المنطقية » بينا تأتي 
عملیات تذکر الأشخاص آأصحاب الكمية الأقلّ من المعلومات آکثر 
شبهاً بلوائح طروحات متجاورة أقل تنظ . بصورة أدقّ »يعتقد 
بعض الباحثين أن المعلومات المسيقة تسهل الاستدلال وتمييز الأفكار 
المهمة والتكهن . 

من جهة أخرى » يكن تفسير المظهر السلبي للمعلومات 
الأصلية بطرق شتى . يكن أن نتصور أن « حيز» ذاكرة الفرد 
مشغول بمعلومات سابقة حين يقرا نصاً یکون موضوعه مألوفاً 
بالنسبة له . عندثلٍ تكون العلومات الخاضعة للمعالحة والحفظ هي 
على حد سواء تلك المنبلقة عن النص وتلك التي يعمل النضص على 
تنشیطها . في هذه الحالة بإمکان مهام التذكر والتعرّف آن تؤڌي 
إلى طروحات ختلفة جدَاً عا كان يحتويه النص أو إلى أخطاء أكثر 
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عدداً في التعّرف إلى ما أراد النص تقديه . في الواقع » يأف 
تصور المدلول من معلومات النص ومن المعلومات السابقة عند 
الشخص بحيث أله لا يعود مع الوقت ييز ما ينتمي للنص عا لا 
يتتمي إليه . ومن الملاحظ ا كلبة تر علدا کبیراً من المغاهيم 
المترابطة ( وهذه الحال عندما تكون مألوفة للشخص ) هي أصعب 
للتذكرمن كلمة ترك علدا أفل من هذه المغاهيم . يبدو أن الحفظ 
يعاني من هذا التنشيط الأكبر » ما ينقص من نوعية تصور الكلمة 
المدف . وهي الكلمة التي تحوي الأكثر من العناصر . إذا يكون 
احتال تذكر المعلومات الحديدة أضعف . لكن هذا المفعول هو 
قصير الأمد » لأ الباحثين يلاحظون أيضاً أنه » تدريياً ء كلا 
كانت عملية التذكر متأخرة» كلا ياحذ تجلي تذكر الكلمات غير 
الالوفة بالتناقص حتى يستقرّ على مستوى مشابه لمستوى الكلهات 
المالوفة . إلا أن هذه الأبحاث تتعلق بلوائح من الكلات وليس 
بنصوص . تظهر أعال شمیدت(') حول مفهوم الاحدات المتميزة أو 
المختلفة معنو يا (distinctiveness)‏ أن مر عة التعراة ف ونوعية 
لأنرى ى . يعود أحد التفسيرات المعطية لحذه الظاهرة إلى أنه عندما 
تکون الكلات ختلفة > فانبا تتقاسم عدداً اقل من الخصائص ص 
عناصر أخحرى من الذاكرة ولك أثر أ تذکریاً أقرى ما يزيد من 
احتمال التذكر . بالإمكان كذلك تقديم فرضيات أخرى . مث أن 
Schmidt, S.R. (1985). «Encoding and retrieval processes in the mem-‏ )1( 
ory for conceptually distinctive events». Journal of Experimental‏ 


Psychology: Learning, Memory, and Cognition, I1, 565- 578. 
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تحفظ الكلهات المتميزة في طبقة وحيدة في حين قد تتورّع الكلات 
الأخرى في طبقانٍ علية . کا یکن أن تلق الكلمات ال المختلفة 
بین کل هذه العوامل پیدو حال التفسير الأفضل ؛ ؛ وتسمح بعض 
الأعبال بتصور أن معلومة جديلة › لا يعرفها الشخص . تتمیز عن 
المعلومات الأخر ی التې تشكل أصلاً جزءاً من المعلومات السابقة » 
ولك هكذا حظوظاً أفضل في أن يتعرّف إليها أو يتذكرها . 
أخيراً »> قد يكون من الآثار السلبية للمعلومات السابقة ما يسّى 
بالصراع بين معتقدات الشخص والمعلومات الجديدة التي يقدمها 
النص . إذ في هذه الحالة قد يرفض الفرد المعلومات التي تناقض 
معلوماته ويعجز عن استعادتها أثناء حاولة التذكر أو يرتکب أخطاء 


في مهمة التعرّف إليها 
السيرورات السيكولوجية 


تستلزم القراءة عدداً كبيراً من النشاطات الإدراكية التي يتحقق 
بعضها بالتوالي والبعض الآخر بالتوازي . وتصبو دراسة هذه 
النشاطات » المجموعة غالبا تحت عبارة أكثر عمومية هي عبارة 
السيرورات السيكولوجية » إلى صياغة قالب يشرح كيف يعمد 
القارىء من أجل إدراك معثى رسالة معينة . 

سوف نقدّم أوَلا سيرورات غتلفة تعتبر حالياً أساسية في نشاط 
الاستيعاب . وسنتطرق بعدها للناحية الوظيفية هذه السيرورات 
عير وصف نماذج ( قوالب ) يؤخذ با عادة لتحليل العلاقات بين 
تلف هذه السيرورات . 
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وصف السيرورات 

السيرورات التي نقدمها هنا هي : التميبز ( الإدراك ) › 
والتفكيك » والتنشيط » وبناء المدلول » والحفظ » والاسترجاع » 
والعرض . 


يتضمّن نشاط الإدراك التعرّف إلى الأحرف » والكلات › 
والبادئات ومۇشرا ت سطح النص لله في الحقيقة عبارة عن فك 
كود الكليات عبر استخراج السمات الاملائية والمفرداتية والنحوية 
للمادة المقدمة . 


عند القارىء الناضح » تكون الفترة بين معالحة ما يقرأ واستباق 
ما سيأتي مختصرة . في حون كانت بعض طرق القراءة في الماضي تيل 
لتخصيص كثير من الأهنية إلى التفكيك » أي إلى ييز الأحرف 
والمقاطم اللفظية والكلات > فإن المعالحات الحديثة ترکز على 
الناحية التنشيطية والإدراكية هذه المرحلة من القراءة التي م يعد 
يصح اعتبارها جرد تعرّف إلى الرموز المرسومة . وثمة أبحاث تظهر 
أنه حت عند المبتدئين _ أطفال السنة الدراسية الأولى - ليست 
القراءة جرد فك للرموز . إن معرفة فك الرموز لم تعد تكفي اذ 
لتفسرر الاستيعاب ومن الضروري النظر كيف يکن لنشاطات 
إدراكية أخحرى التدخل للتسهيل أو للمنع في عملية الفك . 


ي الوقت ذاته تجري عملية التنشيط التي تتعلق بالبحث في 
الذاكرة عن المعلومات اللائمة للحوافز المغكوكة . يتواجد هذا 
النشاط على كافة مستويات معالحة النص › وح مییز حرف 
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يتطلّب عملية تعرّف إدراكية . من جهة أخرى» وکا سبق آن 
راينا ء لا بجري التنشيط حرفا بعد حرف أو مقطعاً لفظياً بعد مقطع 
ولکن بشکل شامل | يحدث الاسترجاع في الذاكرة بالبحث عن 
فحوى كلمة أو مجموعة من الكلات التي حضعت للتفكيك . 

يؤدّي الكلام الوارد في النص إذاً إلى سلسلة من النشاطات 
تشغل الوحدات الإدراكية . من هذه النشناطات ٠‏ قد يكون انتقاء 
للمفاهيم الملائمة لما يقرأ ء يوضع في التصرّف من أجل معالحة 
لاحقة وتخصيص أو تحديد للمضمون الإعلامي للنص ضمن 
مجموعة من المضامين المحتملة . وهذا النشاط الأحير هو على 
أهمية » لأنه ليس للكلمة دائ العنى نفسه » بل يتبع الإطار الذي 
قتستحمل فيه . 

يضمن تنشيط المعلومات أيضاً انتقاء اللخططات » بنى المعرفة 
هذه الأكثر شمولية والتي تنل مجموعات أكثر تنظيماً وأكثر تعقيداً . 
لقد سبق أن تكلّمنا عن أهبية هذه الوحدات التذكرية في معالة 
المعلومات وتظهر الأبحاث حول نشاطات القراءة 
المسبقة وحول استعمال المخطط في حفظ النصوص السردية أو حتى 
قوائم الكلهات لدى الأطفال » مثل بعض الأإبحاث حول اكتساب 
المفردات ء أن الحفظ يكون أفضل عندما تتسم المادة بهذا النوع من 
التنظيم . 

يسمح التنشيط اذا بوضع معلومات القارىء الملائمة موضع 
التصرّف . ويتعين الانتباه أكثر إلى هذا النشاط ‏ فالتنشيط في 
الواقع يسبق المعالحة التي ستجری على المعلومة المقدّمة . اذا 
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تستند هذه المعالجة على المؤشرات التي يقدمها النص ولم تجد اسا مها 
ا ف المعلومات الموجودة › فن الاستيعاب يأتي سطحیا والاکتساب 
ضعيف المستوى 

يبني القاریء ‏ > انطلاقاً من الحوافز التي لمسها والفحوى الذي 
نشُطه ¢ مدلولات معينة وذلك تدرمیاً على مستوی مجموعات 
الكلات » والجمل والعبارات » ثم م الفقرات » وأخحيراً مجمل 
النص . قد يكون هذا النشاط قائاً على بناء جمل دلالية نغوذجية - 
كالتی سبق ذكرها عرض الحديث عن المضمون في القصل السابق - 
تسمح بالربط بين المحتويات . الجمل الموضوعة بهذه الطريقة لا 
تتضمُن معلومات منبثقة مباشرة عن النص وحسب ولكن أيضاً 
إضافات » تعديلات ء أو تحويلات . إن نشاطات الاستدلال 
والاستباق هي التي تكمن خلف هذه الجمل الجديدة . 

الاستدلال هو سيرورة إدراكية تستعمل المعلومات الموجودة 
بحوزة القارىء بغية إغناء المعلومات الموجودة في النص أو إكا هما أو 
تحويلها بحيث يصبح فهمها وحفظها أكثر سهولة . ويبلغ الاستدلال 
أيه خحاصة من أجل إكتشاف وحل الخلط أو عدم الترابط 
المنطقي أو الالتباس . 

الاستباق هو نشاط إدراكي يقوم على التكهن بالعلومات التي ما 
تزال غير متوفرة . وهدف هذا النشاط هو التوصل إلى تحديد المعتى 
الحقيقي لا يقرأه الفرد . إنه يقدّم مؤشرات تسهُل اختيار التفسير 
الأوثق من أجل متابعة القراءة . 

يكوّن بناء الجملل الدلالية شكل معالجة حلي للمعلومة . 
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للتوصل إلى تايل شامل للنص » على القارىء أن يعمد إلى معالجة 
عل مستوی آخحر وهذه المعالحة تتحقَق بنشاطات تجرید وتحویل 
للجمل الدلالية تبعا لقواعد اختصار وتركيز للمعلومات . 
قاعدة الحذف باستبعاد المعلومات الثانوية والزائدة . القاعدة الثانية 
هي قاعدة استبدال لوائح العناصر بأساء فات أو طبقات . وأخيراً 
تقوم قاعدة المكاملة على انتقاء عبارة - موضوع لتخليص فقرة أو 
عدَة فقرات آو على اختراعها إن لإ تكن موجودة في النص . 

يشكل وضع البنية الفوقية » الذي تسهله معلومات القارىء » 
قلب سبرورة الاستيعاب . وھکذا ياخحذ تطبیق قواعد اختصار أو 
تركيز المعلومات مكانة خاصة في وضع التصور الذهني للقارىء . 

أمّا الحفظ فهو تابع لنشاط بناء المدلول . إنه شكل تكويد صوتي 
رولالي لاوما , لکن ما أن الحفظ لدى طول يتحقق اكاز 
من التشر اسوب للمدلول . . اذ يتوافق ما بحفظ مع بنية النص 
الفوقية » ما المعلومات » حى ولو جرى تخزينها في الذاكرة على 
'الفور» هي عرضة النسان برعت 5 

ثلاثة عوامل تؤبّر في الحفظ : 1 حداثة المعلومات؛ 2- أهميتها 
النسبية ؛ 3 قيمتها الانفعالية . فاحتال إعادة استعراض معلومات 
جديدة » على مستوى مرتفع من الأهبية أو متصلة بحالة انفعالية 
أكثر حدَة » هو أكبر منه بالنسبة لمعلومات معروفة » على مستوى 
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أدى من الأهمية أو حيادية انفعالياً . 


كذلك أظهر بعض الباحثن ان حفظ كلت تحرك عدداً أكبر من 
المفاهيم يؤڌي إلى عمليات تذكر أضعف من حفظ كلات ترك 
عدداً اقل من هذه المفاهيم . ويشرحون هذه الظاهرة بقوهم أن 
الكلات المنسوية لى مقاهيم عديدة وكثيرة تفقد من رسوخ بنيتها 
عندما تکود . لذ یکون تذکر هله الكلات ۔ الأهداف أصعب لانہا 
تدرج في تصور تذكري توي الكثرر من العناصر . مع هذا يلاحظ 
الباحثون أن هذا الفعول لا يوجد سوی في تذکر فوري . فالفارق 
لصالح الكليات التي ترك عدداً اقل من المفاهيم » املاظ أثناء 
تذكر فوري » ينخفض إذا تال التذكر 5 دقائق ¢ وجتفي بعد 10 
دقاثق > أو 15 دقيقة أو 24 ساعة . بتحليل هذه النتائج من زاوية 
حداثة العلومات » يكن أن نخلص إلى أن الاحتمال الأعلى لإعادة 
استعراض معلومات جديدة ( منسوبة إلى علد أقل من المفاهيم 
المعروفة ) هو مؤقت ويتلاشى بسرعة مع الوقت . 
يلاحظ شميدت أيضاً أنه مجري التعرّف إلى أحداث ختلفة أو 
ر قىلى يأر عة أكر من التعرّف إلى أحداث أخرى لاتتمتع هذه 
.اذ تأر الحفظ بکوڻ بعض المعلومات تتمة تتمتع بخاصة 
ازل غيرها » ما من حيث حداثتها » أو عدم ترابلیا المنطقي 
مع المعلومات الأخرى أو أي عامل آخر يعطيها مكانة خاصة . 


يخضع الحفظ لأغاط عديدة من التأثيرات » وجب درسه درماً 
أفضل » ويستحق التمييز عن مرحلة معالحة المعلومات من أجل 
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تحديد سيرورته . تشوب مهام التذكر عوامل ختلفة وتناسب بحا 
تتعلّق باكتساب المعلومات . ضمن هذا الإطار » ترتدي كل هذه 
العوامل أهمَية كبيرة خحاصة عندما نكون بصدد مسالة استرجا 
العلومات على فترات من الزمن أطول . فمن المعروف في الواقع أً 
الحفاظ على المعلومات في الذاكرة لا يتطابق مع سيرورات سلبية 
لحفظ المعطيات ولكن يتعلق أكثش بنشاطات تحويل وإعادة بناء هذه 
المعلومات . 

تحفظ المعلومات المقروءة من أجل استعهال لاحق . يسمّى نشاط 
البحث في الذاكرة بالاسترجاع ويقوم على استعادة المعلومات الملائمة 
ف الذاكر i. a‏ الأواليات التي تدخل في هذا النشاط فهي شبيهة 
فعلا بتلك التي سبق ذكرها بالسبة للنشيط . الأمر هو 
ني الواقع عبارة عن استرداد لمعلومات رنت بعد معابلة معينة j.‏ 
تحضع استعادة العلومات إلى حدّ بعيد لنمط المعالحة المجراة 
وللعوامل التي تؤثر على الحفظ . كا محتمل أن تكون إقامة البنية 
الفوقية نتم حين.حضور النص وليس حين استرجاع المعلومات . 

تسهل استعادة المعلومات باستعهال مؤشرات توفرها المخططات 
أو البنبة الفوقية . وتظهر الأبحاث التي تقارن بين عمليات التذكر ء 
يإقامة لائحة من الكلات انطلاقاً من حط ولائحة آخرى انطلاقاً 
من الصنافة )د تذكر اللاثحة الأول هو افضل من تذكر الثانية . 

تبدو الأعيال المهتمّة بجا وراء الذاكرة مهنّة بشكل خاص إزاء 
استرجاع المعلومات . هناك العديد من الباحثين من يعتقد في الواقع 
أن الفرد يستطيع » بواسطة المعلومات التي اكتسبها عبر سيروراته 
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التذكرية واستعاله الواعي لبعض الاستراتيجيات حسب صعوبة 
المهمّة أو لإمكاناته وحدوده الشخصية » يستطيع آن بحسن تجلياته 
في التذكر براقبته مراقبة أفضل لنشاط الحفظ عنده. بالرغم من أن 
هذه الأعال فشلت غالبا ف إحجاد ارتباط عل مستوی عال بین 
تجليات التذكر والاستراتيجيات التذكريةء فان الأبحاث ما تزال 
تتتابع وتحصل بعض الأعال الحديثة على علاقات إيجابية معبرة بين 
مؤشرات من ما وراء الذاكرة وتجليات من الذاكرة . 

سوف نتكلّم في الفصل الثالث من هذا الكتاب وبتفصيل أكثر 
عن سيرورة تاليف النصوص وكابتها . إن مهتي التذكر 
والتلخيص المستعملتين في الأبحاث حول الاستيعاب ما مهتا 
كتابة أيضاً وتطبقان على التوالي تشاطات إدراكية معمّدة جِدَاً وغير 
مقدّرة للأسف كا ينبغي من قبل الباحثين في الاستيعاب . 

باحتصار » إن تاليف استذكار أو ملخص للنص يعني خط بنى 
ذهنية دلالية ووضعها في إطار زمني معين وصياغتها بواسطة مفردات 
معيّنة تبعاً لقوإعد واصطلاحات خاصة باللغتين المكتوبة أو 
المحكية . من بين العوامل التي يتعين أخذها بعين الاعتبارء يلعب 
نوع المهمّة المطلوبة من الأشخاص وكيفيات الاسترجاع دوراً مها ني 
نشاط التاليف . مغل ¢ لا تتطأّب مهنّة التلخيص بوجود التص من 
تصميم ( خطة » صدا للتأليف قدر ما يتطلبه التلخيص في غياب 
هذا النص » ويستفيد الاستذكار المباشر من رسوخ بنية الآثار 
التذكرية الغوية التي غالبا ما تغيب عن استذكار معان . 
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طلبت إلى أشخاص وضع استذكار شفهي لنص معين وإلى آخرين 
وضع استذکار مکتوب . وکشفت الدراسة المفصلة للارتيازات أن 
الذين كتبوا وضعوا استذكارات موْلفة من جل شبيهة بجمل النص 
أك من جمل المتكلّمين . کان ارتيازهم أكثر اقتراباً من النص 
الأصلي ويتضتّن عدداً أقل من الجمل الزيدة . واستنتج الباحثون 
أله إبان استذکار شفهي ٠‏ يورَع المتكلّمون إمكاناتیم الإدراكية 
توزيعاً ختلفاً عن الذين يكتبون. في الواقع» إل هؤلاء لا بخضعون 
لإيقاع الانتاج الذي تفرضه اللغة المحكية » ويستطيعون تباعاً 
استرجاع المعلومات ثم ۾ خحطها . کا کہم أيضاً التوقّف 
الاستثناف » المراجعة » التصحيح . ما المتكلمون فيتعينَ عليهم أن 
يسترجعوا ویخظوا في وقت واحد » عا ينقص من مراقبتهم لمختلف 
النشاطات . 


أخيراً ثمْة عامل يمكن الإشارة إليه في ما بخص مسالة التاليف في 
مهمة استذكار . وهو تعلق بکون الفرد قد يلك أحياناً في ذاکرته 


العلومات ال الملائمة ولکن دون أن تمن من وشعها آو حطها بشکل 


مض التوائب ي تجليات الأطفال إلى نقص في مهارتيم اللغوية في 
التعبير . 


الماذج 
هناك العديد من النماذج ( القوالب ) المستعملة حالياً لوصف 
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وتحليلها انطلاقاً من ثلاثة نانج » مع التركيز على خصائصها 
الرئيسية . إنها تصف نشاطات : 1- توجّهها المعطيات ؛ أو 2- 
توجهها المفاهيم ؛ أو3 - تفاعلية . 

إن نموذج سير العمل الموجّه من قبل المعطيات » ويسنى عادة 
بالانكليزية bottom-up‏ أو text driven‏ ء يستند الى مبدا أن المعنى 
يتكوّن انطلاقا من ييز وتكويد مختلف وحدات النص الأساسية - 
الكلهات » الحمل - قبل دته بوحدات أكبر . من هذا المنظورء 
شش قرم القراعة عل ترحة رموز دالفهم باي من تا تفه عند سمو 

. يتعلق القارىء بالنص ويكون نشاطه الإدرا 

ا على الدوام . بحري التأويل الدلالي انطلاقا من بنى 
العبارات » وتتعلق الاستدلالات اساسا بتحليسل المسندات 
ومؤشرات التلاحم المطروحة بوضوح وتبنی البنية الفوقية 
بالتلخيص » التركيز والاحتصار فقط ١انطلاق‏ من المعلومات التي 
يقذّمها النص . في الحقيقة » يفترض هذا النموذج ر أو 'القالب ) 
أن بناء مدلول النص يقوم عل سبرورات من مستویات دنيا ‏ فك 
الكرد > معاي الكلات › والجمل والعبارات - قبل تدشل 
سيرورات من مستوى أعلى - تحديد الأفكار المهمة » إقامة البنية 
الفوقية . وهذا هو التمييز الذي يقيمه كينتش ١۸ءءامن‏ بين 
السيرورات التحتية أو الصغرية والسيرورات الفوقية أو الكبرية » أو 
بين الاستيعاب الموضعي والاستيعاب الشامل . 


يتعينْ أحذ قالب من هذا النوع بعین الاعتبار لأنه يوجد حالات 
تكون فيها الادةالمطلوب فهمها جديدة جداً بحیٹ يضطرٌ القا ریء 


61 


إل الاسصلام تصرف هذا کي ينج في مهت إل أن اسن 
تصور للسيرورة خحطي أكثر من اللزوم وعل حجز كبير للغاية 
لنشاطات التمييز والإدراك . 

تستعمل العہارتlنù knowledge-based, top-down‏ 
أوdriven- kede‏ ني المؤلفات الانكليزية للدلالة على نموذج 
العمل الذي توجّهه المفاهيم . إنه غوذج يستند إلى مبادىء تكون 
بموجبها عملية الاستيعاب سبرورة بناء فرضيات » واستباقات › 
النص » لا بل من قراءة العنوان نفسه . إن بناء المعنى الإججالي 
للنص يقوم منذ بداية القراءة بفكرة عامة يتصورها القارىء انطلاً 
ص تجاريه الشخصية ¢ ومعلوماته ¢ واللخططات والبنی الفوقية التي 
يلكها مسبقاً . في هذه الحالة > لا تكون عملية فك الكود 
والسیرورات التحتية ضرورية 0 و قله لا تکون أساسية . تتم 
القراءة إجماليةء يوجهها القارىء وتقوم اساسا عل شكل عاثلة 
للنص مع البنى الموجودة التي تنعل على طول السيرورة . إنها 
معالحة بالسبرورة الفوقية قائمة a‏ ئمة علي نظرية اللخططات . وکن 
لبعض الناذج من هذا الع آن ترکز على معلومات الأشخاص 
السابقة لدرجة يتتسى معها تماما دور السيرورات نفسها . 


يبدو ن هذا النرع عن المانج يلي اکر حالاً حاجات الباحثين 
في الاستيعاب › إذ آنا تکمن خحلف معظم الأبحاث التي سبق 
وذكرناها معرض حديثنا عن المعلومات الأصلية والملخظطات . 9 
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أنها من جهة أخرى مؤاتية للحالات الي تکون فیها المادة معروفة 
لکن يصعب عليها أن تأحذ بعين الاعتبار جزءا من السيرورة عندما 
تكون الحالة حلاف ذلك . 


عندئذ » النموذج الأفضل هو النموذج التفاعلي الذي يفرضص 
التأثبر التبادل بين السيرورات مهيا كان مستواها . تبعاً للسياق » 
للأهداف المتوخاة أو للنص » يضبط القارىء » آلياً أو بإرادته » 
سير العمل الأدراكي لتحقيق مهمة الاستيعاب عل أفضل وجه . 

إن غوذج کینتش وفان ديك )ز2 ۷۸ هو على الأآغلب النموذج 
الأكل شهرة واستعمالا بين الناذج التفاعلية . يأحذ مفهوما البنية 
التحتية والبنية الفوقية مستوبي المعالجة بعين الاعتبار . وجري 
هذان المستويان بالتوازي حسب معالجة عدد متغير - تحدّده 
خصائص السطح - من الجمل الدلالية بالدورة الواحدة . وتنغأ 
البنية الفوقية تدريياً انطلاقاً من مبدا تكرار العناصر والجمل داخل 
كل من الدورات وبتطبيق القواعد الفوقية إذا لزم الأمر . 

من جهة أخرى يفترض النموذج التفاعلي أوالية مراقبة لمختلف 
النشاطات الإدراكية . وتم الببحث في ما وراء الإدراك بسيرورات 
التحكم هله » وهو يتضمُن معلومات واستراتيجيات تمن إدارة 
النشاط الإدراكي . هذه المعلومات وهذه الاسترائيجيات تحدم 
بدورها المراقبة وتنسيق النشاط الذهني . 


- في ما وراء الإدراك يعكس بعد « المعرفة » قدرة الشخص على 
تحليل تجربته کقاریء » والتفکیر بنشاطه الإدراكي للاستيعاب کي 
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يخلص إلى ميادىء وقوانين قد تسهل تجاربه القادمة . آمّا الناحية 
الثانيةء أي الاستراتيجيات » فهي مرتبطة أكثر بالتجلي وتعرٌف 
ككفاءة القرد على استعمال الوسائل الناسبة لنوع النص أو لهمُة 
معيّنة . يقول سميث طانصه؟ أن القارىء اليد يتوصّل لانتقاء 
الاستراتيجيات الحيدة عند اللحظة المناسبة . فباستطاعته أن يعرف 
متى » وكيف ولاذا ينبغي تطبيق إجراء معين وينجح في مراقبة 
نشاطه وضبطه وتقييمه عند كل مرحلة من مراحل السيرورة . 
يستحقّ البعد ما وراء الإدراكي لسيرورة الاستيعاب حت قدراً 
أكبر من الاهتيام . لکن لا بڌ من ان کون مدرجاً وقي وقت واج 
ضمن قالب مترابط للاستيعاب وللتطور الإدراكي . حتى الآن ٤‏ 
تزال الحاولات قليلة الإثيار ولا تسمح بوضحع قالب حقیقی 
بالتالي فلن الأبحاث متباينة جِدَاً سواء على مستوی اطق 
الاخحتبارية والنتائج الحاصلة أو عل مستوى التأريلات المقدمة . 


ك استیعاب ؛ اللصوص هو نشاط إدراكي يعرف يانه تفاعل بين 
نص وقاریء » یأڅذ مکانه ضمن سياق محدّد . هکذا فن سيرورة 
الاستيعاب تخضع لتأثيرات متنوعة تلبق في وقت واحد عن السياق 
وعن النص نقسه . وعن خصائص القارىء . يخصص علاء 
النفس » دون أن ينكروا أهمية عوامل السياق والثص ٠‏ اهتاما 
خحاصاً بميزات القارىء عبر دراسة بنى المعحرفة والسيرورات 
السيكولوجية الداخلة في هة استيعاب النصوص . ومن بين 
خصائص القارىء غالباً ما تكون الناحية التطورية موضوع أعال. 
يقوم با الباحثون . 


تطور الاستيعاب 


يقول شل وهال( أن تطور الاشتيعاب أو نموه يستمرّ عل مدى 
الحياة . إلا أن الأبحاث تجرى عل الأطفال والمراهقين معظم 
الأحيان . وتلاحظ أكثرية الأعيال » حيث تلل النتائج الحاصلة 
تبعاً للمجموعات المدرسية - مجموعات ہیی او > تلاحظ 
تسسا ف التجليات مع الس لکل س النواحي المدروسة وغالباً 
بمعزل عن نوع المهمة المطلوبة . 
العمر 

يقول ماندلر امه أن كل الدراسات حول النصوص 
السردية تظهر تَفرَقاً لدى الأشخاص الأكبر سنا بالنسبة للمتغيرات 
الكمية مثل عدد الجملِ أو وحدات الإعلام المذكرة . ويلاحظ 
بعض الباحثین أيضاً ن أوقات القراءة هي أقصر لدی الأشخاص 
الأكر سا » كا في معظم الأبحاث لی تقارن وقت إنجاز مهام 
إدراكية متنوعة . 

ويقو ل بعض الباحثين الذين درسوا الاستدلال أيضاً بفوارق ف 
التجليات حسب أعمار الأشخاص . لقد استنتجوا أن أطفالاً في 
الثامنة من العمر يقومون بعدد من الاستدلالات أكثر من أطفال 
الحضانة . ولاحظوا أن أطفالاً من السنة الدراسية الثانية ينقلون في 
تذكرهم من المعلومات المستدل عليها ‏ غير الموجودة في النص 


(4) Schell, R.E, Hall, E. (1980). «Psychologie génétique», Montréal: Edi- 
tions du Renouveau pédagogique inc. 
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الأصلي - المتطابقة مع القصة أكثر من أطفال الحضانة الذين تعتبر 
استدلالاتيم انحرافات بالنسبة لموضوع القصة . 

واهتمت بعض الأبحاث بأثر مستويات الأهمَية النسبية 
للمعلومات . فقد لاحظت أن الأشخاص الأصغر ستا» ورغم 
انهم ينقلون عدد معلومات مهمُة أكثر من التقفاصيل › > لديم 
ارتيازات (protocoles)‏ آقل اكتمالاً عند مقار نها ببنية النصض 
الفوقية من ارتيازات الأشخاص الأكبر سا ونذگر بان البنية 
الفوقية توافق وحدات المعلومات الأمم في النص الأصلي . ومن 
الباحثن من درس مهارة الاشخاص زي فى التعرّف إلى درجة آهمية 
عبارات النص » فلاحظوا أن طلذب الثانوية يكنم تصنيف 
وحدات المعلومات باستعمال أربعة مستويات » بين يتوصل تلامذة 
السنة الدراسية السابعة إلى هذا بواسطة ثلاثة مستويات » وتلامذة 
السنة الخامسة بواسطة مستويين ائنين فقط » ويصعب على تلامذة 
السنة الثالثة القيام بهّة كهذه : أمّا ماكجي M٥0٠١‏ فيستنتج أن 
قرّاء جيدين من السنة الثالثة والخامسة يستطيعون التعرّف إلى أفكار 
النص الهمّة ولوان مهارة الأكر سنا منبم هي على مستوى أفضل . 
كذلك لاحظت ابحاٹ آخری أن الأطفال الصغار لا يصنفون عل 
أساس الأهمية الأفكار نفسها الي يصقها الأطفال الأكر سنّاً 
والناضجين بأنہا مهمّة . لکن جرت دراسات احری تظهر أن هذا 
العامل لا يتغير كثيراً مع العمر أو لا يتغير أبداً . فهي لا تلاحظ أي 
فارق بين الناضجين وأطفال السنة الدراسية الرابعة والسنة الدراسية 
السادسة أو بين أطفال السنة الدراسية الثالفة والسنة الدراسية 
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الخامسة . لكن تجدر الإشارة إلى أن النصوص المستعملة ف هذه 
الحالة هي قصيرة جداً أو مكونة من عبارة واحدة فقط . ذا قد 
تكون التجليات الملحوظة متأتّرة بنمط المهمة والادة . تشير براون() 
إلى أن تلامذة السنة الخامسة هم أكثر شفافية تجاه الأفكار اة 
عندما بُطلب إليهم تلخيص النص خلال فترة محدودة . كذلك من 
اباحين من بعتت بان اطفالً من سي ما تيل الدرسة يتوضلون 
للتعرّف إلى الأفكار المهمّة في نص معين إذا كان السياق وأهداف 
النشاط مألوفة جِداً لديهم . يكن الافتراض 5 أن القدرة على 
استخلاص الأفكار المهمّة تتطور باكرا جداً قبل تعلّم القراءة 
والكتابة وأن الفوارق التطورية الى يلاحظها بعض الباحثين أحياناً 
هي نتيجة مرتبطة أكثر بكفاءة الذاكرة أو استحالة استعال فعال لمذه 
المهارة في بعض الحالات - نص طويل جذَاً أو معقد مثلا . 

ان المؤلفات التي تهت بدراسة تطور الخططات - أو 
السيناريوهات > أواطر المعرفة - هي اقل عدداً والنتائج ليست دوماً 
وأاضحة جداً حول وقت وكيفية اكتساب هذه البنى أو ابتداء من أي 
لحظة يجري استعم الما منهجياً . مع هذا فان السيناريو خضع 
لأبحاث عديدة وافق خلا لما الباحثون نسبياً عل أن هذا النروع من 
البنى يكتسبه ويستعمله الأطفال الصغار . إذ يعتقد هؤلاء الباحثون 


(1) Brown, A.L. (1981). «Metacognition: The development of selective 
strategies for leaming from texts». M.L. Kamil (Ed.), Directions in 
reading: Research and instruction , 21- 43. Washington - D.C.: The 
National Reading Conference, Inc. 
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أن بنية زمنية تقذّم فيها متتالية من الأحداث ضمن ترتيب معي 
تشکل مبدا تنظيم الذاكرة لدى الأشخاصٍ من خختلف الأعمار . 

ويلاحظون أن أطفال الحضانة ينقلون قصصاً مع احترام التسلسل 
الزمني كا تلاميذ السنة الدراسية الثالفة . وأنه ا فارق في 
الاستذكارات بين تلامذة الستتين الئالئة والخامسة بالنسبة لنصوص 
سردية عند مقارنة ارتيازاتهم ببنية تقديم المعلومات الزمنية . من 
جهة أخرى لوحظت بعض الفوارق بين مجموعات الأشخاص - 
الحضانة والسنة الدراسية الثالثة - حول نواح آخری مرتبطة 
بالسيناريو . ييدو أن الأشخاص الأصغر سا هم دق ف استع ال 
العناصر التي تملأ الحانات الفارغة › وأنم محذفون عدداً اقل من 
هذه العناصر ٤‏ ويقڏمون [ضافات اکر کن بالڵكونات ويغظون 
عدداً اقل من المعلومات الحديدة . ويستنتج الباحثون أن 
الأشخاص الأصغر سناً يتعلقون أكثر بتقديم المعلومات !لطابق 
لسيناريو ويعمدون إلى درجة أقلّ من البناء من الأكبر متهم . كا 
يلاحظ باحثون آخرون فوارق بين تلف فئات العمر حيث 
يستنتجون أن تلامذة السنة السادسة هم أكثر إحساساً ببنية النصوص 
« الإيضاحية » » ويستعملونها أکثر في تذکرهم من تلامذة السنة 
الرابعة . ویستنتج فریدریکسن ۴۲٥۵۲٥۸‏ فروقات معيرة لدی 
أشخاص ف السنتين الدراسيتين الثالئة والخامسة بالنسبة لنصرص 
من النمط الإجرائي والتفسيري . فبينما تتشابه التجلّيات في 
المجموعتين بالنسبة للنصوص السردية » تكون النتاا ٿج ادى مستوی 
بالنسبة للنصرص « الإيضاحية » » حیٹ بغلهر تلام السنة الثالفة 
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تناقصاً أكبر في التجلي . هکذا يصح افتراض تسلسل في اکتساب 
ختلف البنى . جد فريدريكسن أن النصوص السردية هي 
الأاسهل . وتتة تتفق الباحخان انغلرت وهیبرت() عل عدم وجود 
اكتساب متزامن لختلف البنى . وها تقولان أن الوصف والمقارنة 
هما غطان من البنى الأكثر صعوبة » حقى بالنسبة للراشدين . إل بى 
النصوص السردية تأتي أولا » يتبعها الوصف » فالبنى سابق / 
نتيجة » مسألة / حل والقارنة . مع هذا ء هناك قَلة من الأبحاث 
حول هذا الموضوع والنتائج تأي غالبا متناقضة . 


في محال ما وراء الإدراك » أكدت بعض الأعال الفرضية التي 
تقول بان هذا النوع من المعلومات أو المهارات يتطور في وقت 
متاخر : أن الأطفال بعمر 8-7 سنوات هم هزون تجهيزاً أفضل من 
أطفال سن ما قبل المدرسة ؛ وان المراهقين وطلاب الثانوية محوزون 
على العموم على معلومات أو مهارات من النوع ما وراء الإدراكي 
آکثر وضوحاً ودقة وفعالية . ومن الباحثين من يعتبر أنه نحو سن 
12-1 سنة يصبح الأطفال قادرين فعلا على ضبط استراتيجيتهم في 
القراءة حسب أهداف ختلفة . الباحثة ماركان مدس )عو هي من 
هذا الرأي وت تستنتح عدم استطاعة أطفال المرحلة الابتداثية بشكل 
ا أن يدخلوا في سيرورة معا لحة للمعلومات سح هم بإدارة 
بهم بأنفسهم . فهم في الواقع ينزعون » كا تقول » إلى النظر 
Englert, C.S., Hibert, E.H. (1984). «Children’s developing awareness‏ )1( 
of text structures in expository materials». Journal of Educational‏ 


Psychology, 76, 65-74. 
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إلى كل من عناصر النص کا لو کان موجوداً في معزل عن العناصر 
الأخحرى › ويملون هكذا ما يجعل من هذا النصض كلا متكام . 
أخيراً ترز بعض الأبحاث المتعلّقة بالتلخيص النزعة التطورية 
المرتبطة بسيرورة معالحة العلومات ووضع تصور إجالي للنص . فهي 
تظهر أن الأطفال الاکر س يه بعمدون عل ما يبدو أكثر الى البناء 
خلال معالحة النص » وتستنتج ج أن طلاب الثانوية يميلون إلى 
التصميم ( صنع مسودة ) ) انهم وا قادرون عل التعیر عن مدد اک 
و الافكار بعدد أقل سن اللا E‏ حين أن الأشخاص الأصغر 
السنتان الدراسيتان الخامسة والسابعة - يلون إلى اعتاد 
تار تقوم على النسخ كلمة فكلمة تقريباً لبعض أجزاء 
النص بعد حذف ما يرونه أقل أهمية . کا اكتشفت هذه الأبحاث 
أنه باستطاعة تلاميذ المرحلة الابتدائية استعال قواعد حذف ولكن 
الأشخاص الأكبر سنا يستعملون أيضاً قراعد إحلال وانتقاء للعبارات 
المواضيع . وقلا يستعمل تلامذة السئة الدراسية الخامسة قاعدة 
الابتكار ١‏ بين|يستعملها تلامذة السنة العاشرة مره من ثلاث حيث 
يناسب استعماطها وكذا يفعل طلاب السنة الرابعة في الثانوية مرة على 
اثنتين . إذاً تستنتج هذه الأعمال أن الراشدين يقومون بتركيبات - 
بناء جملة لتلخيص عبارة أو عبارتين من النص - وبابتكار_ جملة 
تلص فقرة أو عدَّة فقرات - أكثر من تلامذة السنة الثامنة . إن 
تطبيق قواعد التلخيص يتطلب حسن الحكم » والمجهود ء 
والمعلومات والاستراتيجيات المناسبة . ويعتقد أله في مهمه كهذه 
على الأشخاص مراقبة نشاطهم بتفيم مستمر لأنفسهم » للمهمة 
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وللهادة . هكذا رى أن التلخيص يرتبط كثيراً بالنمو والتطور لاله ء 
وبالرغم من أن الأطفال الصغار يستطيعون تمييز الأفكار المهمّة ء 
يعتقد الباحثون بان وحدهم الأطفال الأكبر سا قادرون على تجميع 
جمل تحت موضوع معي ,٠‏ وكشف مستوى تنظيم النص واستعال 
هذا التنظيم استعال مؤاتياً في بناء التلخيص . 

کیف يتم تفسیر کل هذه الفروقات الملحوظة عند أشخاص من 
أعمار ختلفة ؟ تستلزم الإجابة عن هذا التساؤل المواجهة بين سؤالين 
أؤلين : 1 ما هى التغبرات الإدراكية المسؤولة عن هذا التطور ؟ 
و2 - كيف تحدث هذه التغبرات ؟ 


يتعين هنا النظر إلى الناحيتين ( بنى المعرفة والسيرورات 
السيكولوجية ) بغية محاولة الرة عن هذه التساؤلات . بالسبة لبنى 
المعرفة » يمكن الاعتقاد بأل جزء فقط من التغبرات الملحوظة يكن 
تفسره بتطورها . يقول روث Î Roth‏ الاخحتلافات علن مستوى 
أساس المعلومات تفر جزءاً كبيراً من التباين بين الطفل والراشد . 
في الدراسات حول الشطرنج »> تتناقص الاختلافات ال حدٌ بعید 
عند مقارنة أطفال وراشدين هم معلومات متكافثة نسییاً عن هذه 
اللعبة . كذلك يلاخظ كثيراً أن المعلومات مرتبطة بالسن . يلعب 
لذ هنا غنى الكتسبات دوره : کل) كان لدى الفرد كمية أكر من 
المعلومات وكلا كانت هذه المعلومات أكثر تنوعاً » جاء تجليه عل 
مستوی أفضل . وها أن الأشخاص الأكبر ستاً يملکون من حيث 
المبدأ جعبة أكير من المعلومات « يفسّر هكذا توق اتمم . لاحظ 
بعض الباحثين ن الأشخاص الأكبر ستاًء وبعد قراءة نص يروي 
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قصة معينة »> ينقلون علدا من العناصر ‏ الأحداث _ آكر ما هو 
لدى الأطفال الأصغر سا . يبدو إذاً أن التصرّرات الذهنية غلك 
مضموناً أكبر وعدداً أكر من المعلومات لدى الأكر سنا . 
الناحية الثانية في بنى المحرفة تعود إلى تنظيم الذاكرة . ثمة مسألة 
هم الأبحاث وهي معرفة ما إذا كان أحد أشكال تجميع 
المعلومات » مثل المخططات _ السيناريوهات أو أطر المعلومات - 
يتطور مع العمر . یعتقد ماندلر أن البنى من هذا النوع يحتمل أغبا 
تصبح أكثر تعقداً مع العمر . مع هذا فإنها على تنظيم واحد» 
والطبقات متشاہة . حتی أن ماندلر يفرض »› انطلاقاً من هنا » بی 
معرفة ثابتة تستند إلى مبادىء تنظيم للذاكرة لا تتغیر أبداً وتظهر 
بعض الأبحاث التي ذکرها ماندلر آله بإمکان أطفال صغار جداً 
( أربع سنوات ) استعال الترتيب المسلسل للأحداث من أجل 
إعادة بناء متتالية أحداث دمت دون ترتيب . وهناك أبحاٹث 
أجري بعضها على أطفال بسن ثلاث وأربع سنوات » وبعضها عل 
أطفال بسن أربع وخس سنوات وتلامذة من السنتين الدراسيتين 
الأو لى والثالة أظهرت استطاعة كل الأشخاص استعال سيناريو 
خحفظ وتذکر المعلومات . إذ يۇکد الباحثون فرضية ة ماندلر التي تقول 
باه حت في فترة الطفولة الأول » يكن أن نجد في التجليات غوذج 
تنظيم للذاكرة يقوم على ساس شکل غخطط . حسب هذا الكلام 
ا پوجد د تلور لافت مع العمر . عندئل ينبغي صياغة فرضيات 
يدة تتعأى بالتنظيم التذكري . 
ا الأول بالمرونة في استعمال المخططات . لقد سبق 
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أن أشرنا إلى كون اكتساب بعض بنى النصوص ١‏ الإيضاحية » 
محدث في وقت متأاخر . من الباحثين من يلاحظ أنه بالكاد %22 من 
الأشخاص الذين درسوهم - تلامذة من السنة الدراسية التاسعة - 
يستعملون فطرياً , بنى النصِ . ویلاحظ فریدریکسن أن تلامیذ من 
السنة الدراسية الثالثة يتذکرون كا تلامذة السنة الخامسة نصا 
سردیاً > لكتهم لا ينجحون مثلهم بالنسبة لنصوص مبنية انطلاقاً 
من بنی آخری ۔ كما تستنتج أبحاث أخرى أن بنية ططة -من نوع 
السيناريو۔- تبدو مفضلة وأڪثر استعمال س قبل أشخاص صغار 
السن من بنية من النوع الصنافي . يكن عندئلٍ نقديم تفسيرين : 
1 تتطور بعض أشكال البنى في وقت متأخر ؛ أو 2- يستعمل 
الأشخاص نوعاً واحداً يفضلونه من البنى - القائمة على علاقات 
زمنية ومكانية - والمرونة في استعيال ختلف أنواع البنى هي ما يتطور 
مع السنْ . يتبغي إجراء المزيد من الأبحاث في هذا المجال لتعريف 
انل ا يتفي في تتظيم الذاكرة عند معابلتها من هذه الزاوية " 
الفرضية الفانية » الي وضعها ماندلر» تتم بتعميم 
الخططات . فبالنسبة للسيناريوهات » التي تل أحداثاً ملموسة » 
كثيفة الحضور نسبياً في التجربة اليومية ء ينبغي تعميمها لإفساح 
لمجال أمام عخططات أكار ردا قابلة للنقل إل حالات من نقس 
النرع أو أحياتاً مختلغة كفاية عنما . من الأبخاث ما يلاحظ أنه كلا 
کان الأطفال أكر سا أعطوا > أثناء تذکرهم » معلومات عامة 
مقابل العناصر المحدودة جدَاً لمقَصة ينقلها الاطغال الأصغر سنا . 
ويخلص الباحثون تطور في تعلّم السيناريوهات التي عت أحدااً 
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يومية وقي استعاها الأكثر عمومية . 
على صعيد بنى المعرفة قد يتوافق تطور تجليات الاستيعاب مع 
العمر مع :1 - اغتناء وتعقد في ساس المعلومات ؛ 2- المرونة في 
استعمال بنى من غط المخظط إمّا عبر اكتساب أشكال تنظيم 
جديدة » إمّا عبر كفاءة أكبر في تعديل أشكال التنظيم هذه حسب 
الحاجات والنصوص؛ 3- تعميم کر أو مستوی تجرید أعلى لبنی 
اة هله . إن الدراسات التي تتعلّق ذه الفرضيات الأخحرة 
ت لتوها وعلينا انتظار أبحاث عديدة بخية فم أفضل لا يکنه 
ا بتطور مم العمر وتفسير لتفاوتات التجليات الملحوظة . 


على صعيد السيرورات السيكولوجية » سبق أن ذكرنا عدَة 
دراسات تظهر » حسب العمرء تغيرات في نشاطات مشل 
الاستدلال » وإنشاء البنية الفوقية » والتعرّف إلى الأفكار المهمة . 
أ کون أوقات معالحة المعلومات تصبح أقصر مع العمر فیمکنٍ 
بادیء الأمر تفسيره بمستوى معلومات الأفراد » ولكن ايضاً 
يسيرورات سيكولوجية ختلفة . 


ثمْة افتراض يأخذ به غالباً الباحثون يتعلق بالسيرورة الإجالية . 
فالكثير منهم يعتقد بال الأشخاص الأصغر سناً يضون وقتاً في فك 
الرموز - نغوذج bottom up‏ ۔ طول من الوقت الذي يحتاجه من هم 
كبر متهم . الأمر هنا هو عبارة عن مسألة تخصيص لاإمكانات 
الإدراكية . ويعتقد أنه کل أصبحت عملية التفكيك أتوماتيكية ¢ 
كلا استطاع القراء اعتاد طريقة ةعمل حسب النموذج ٣‏ سoل-صpه]ا‏ . 
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إته استنتاج عام . وقد تكمن إحدى النواحي المهمّة للتطور في أنه 
ت العمر »> يعمل الأشخاص أكثر انطلاقاً من غوذج تفاعلي حیث 
تستعمل طريقتي المعال جة تبعاً للحاجات والمواقف . 

ويوجد افتراض ثان يستند إلى قدرة أكبر على معالجة المعلومات . 
لقد سبق أن أشرنا إلى الدراسة التي لاحظت أن أشخاصاً أكبر سا 
يعمدون إلى بناءات أكثر عن هم أصغر منم . ويعتقد ماندلر أل 
التطور مم العمر يظهر في بناء التصورات . يفترض بالأاشخاص 
الأكبر سنا نهم يستعملون استعال متنوعاً نظامهم التصوري حظة 
معا حة المعلومات » وأنهم يعودون إلى وسائل أكثر تنوعاً مرتبطة 
ارتباطاً غير مباشر بالضمون المقدم وام أكثر مهارة في في اتباع هذه 
الوسائل . وهذا ما قد يقر الفوارق في الاستدلالات وإنشاء بنية 
فوقية أكثر اكتمالاً . 

أخيراً هناك افتراض ثالث يدي إلى السيرورة من النوع ما وراء 
الإدراكي . يعتقد أن سيرورات المراقبة لدى المرء ومهارته في التفكر 
في نشاطه التصوري هما عاملان قادران على التطور مع العمر . 

يمكن إذاً تفسير تطور التجليات مع العمر من وجهة نظر 
السيرورات‌السيكولوجية بالنظر إلى : 1- النشاط ما بين المنوالين 
alal -2 « top-down gybottom-up‏ البناءة للمعلومات؛ 3- 
مراقبة أفضل للنشاطات الإدراكية . 


المسألة الثانية التي تطرقنا إليها تتعلّق باسباب تطور بنى المعرفة أو 
السيرورات السيكولوجية مع العمر . حول هذه المسألة > قلا 
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تقدّمت الأعمال وما تزال التفسبرات قليلة . ولا نجد سوى معطيات 
تعزو الأمر إلى وجود جعبة أغنی من المعلومات وإلى اكتساب 
مهارات على مستوى أرقى تبعاً للخبرة اليومية أو التعلّم. قلَة من 
الباحثين تذهب إل أبعد من هذه النقطة. . ويقرح ماندلر من جهة 
آخرى أن بعض التغبرات هي بنيوية ون تطور النشاط الدلالي 
واللغوي للأفراد يكن مقارنته قیاساً مع تطور التفكير الجبري الذي 
يستلزم » بالنسبة للمبادىء العددية »› نشاطاً إدراکیاً ختلفاً عن 
النشاط الطلوب لاستعال الأعداد . ويعتقد بوجود تفاعل بديهي 
بين التطور الإدراكي والقراءة . فبناء المدلول يطلب نشاطاً من 
النمط العملان « وهذا اللشاط ضروري لفهم الحمل والعبارات 
المعمدة وقد يمسر إذاً جزءاً كبيراً من الفروقات بين الأشخاص من 
أعيارختلفة . 


إذاً بخضع استيعاب النصوص لتطور حسب أعار الأشخاص . 
بالرغم من ان الأبحاث بدأت تحديداً أفضل سواء لامر بی 
المعرفة » أو لعناصر السيرورات السيكولوجية » التي تخضع 
للتغرات ›» فهي تزل صامتة حول التقسيرات الي تبرر e‏ 
التطور . ولارتباط هذا التطور ارتباطاً أساسياً مجموعات الأعمارء 
فهو قد يتوقف على عوامل عدَةَ . من الفرضيات المقدّمة حالياً 
قرضية تتعای بالتفاعل بين التطور الإدراكي لدى الأفراد وتجليه م 
في عملية الاستيعاب . 

التطور اللإدراكي 

لقد عفنا استيعاب النصوص بأنه عملية تفاعل بين نض 
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وقاریء . ثم وصفنا بعد ذلك کلا من قطيي هذا التفاعل وأبرزنا 
أن نتيجة التشاط الإدراكي لدى الفرد هي تصور دلالي للرسالة › 
بختلف عادة عن تصورها اللغوي . ينبتي إا التسليم باته عل 
المستوى الإدراكي محصل نشاط بناء أو إعادة بناء دلالي مسقل 
عن سات التص . هذا النشاط لمهم يمكنه في الواقع أن يصبح 
اسھل أو آبطا بواسطة أشكال خاصة منسوبة إلى الرسالة ولكن في 
جيم الحالاته - حتى حين يكون النص قصيرا والاستذكار فوریاً - 
هناك قعل نشاط بناء » ووضع › » وإعادة تنظيم للرسالة . إن 
سيرورة کهذه تتعلق أيضاً ببعض خصائص القارىء » بمعلوماته › 
بقدراته الذاكرية » بمهاراته » الخ . » ولكن هنا أيضاً أي من هذه 
العوامل لا يمنع نشاط البناء . إذا في كافة الظروف» يكون استيعاب 
النصوص سيرورة سيكولوجية تتضمن شكل بناء للماذة يصفه 
الباحثون بالاستدلال » أو تحديد الأفكار المهمة أو إنشاء البنية 
الفوقية . لقد قدمنا كذلك أبحاثاً عديدة عتم بتطور تلف هذه 
اللشاطات مع السنٌ . ونعتقد أنه يجب تكييف نظرية تطور 
الاسثيعاب مع هله الاكتشافات وإقامتها عل ساس تصور بنائي . 
القاسم المشترك في هذا التحول قد يكون التطور الإدراكي وخاصة 
المستوى العملاني . 


ن تطور تجليات الأفراد في مهام عملية استيعاب المنسوب عادة 
الى العمر يكن إذاً ليله نيعأ لنظرية التطزر الإدراكي . تسبح 
نظرية كهذه بة يفهم أفضل لتعديل التفاعل بين القارىء والنص عل 
مدی التطور كي ڪي مي تجليات غتلفة > ولموية البنى الذهنية الكامنة 
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خلف نشاط الفرد الإدراكي أمام نص للقراءة . إن نظرية بياجيه 
عة حول التطور الإدراكي تبدو لنا ملائمة للرة عن هذه 
التساؤلات . يقترح بياجيه في الواقع غوذج عمل ذهني یفسر كيف 
يرد الغرد تجاه الحوافز المحيطة باستعمال البنى الإدراكية التي غاها أو 
بمراجعتها عندما يتضمن الواقع معطيات جديدة تقتضي هله 
المراجعة . 

بالسبة لبياجيه ينجم التنظيم الإدراكي عن استيعاب المعطيات 
والتحرلات التي تجرى عليها . من أجل معرفة موضوع ما » جب 
التوصل لتصوره > وإدراك غتلف عناصره » وهذه هى الناحية 
الصورية » والتأثر على هذا التصور عبر أعال أو عمليات ختلفة » 
وهذه هي الناحية العملانية . إن تطور تنظيم الفكر ييز نمو الفرد 
الإدراكي . ويؤدي هذا التطؤر إلى وضع خططات ختلفة تنتج 
خلال صيغ فكرية تتطور مع العمر . لقد ميز بياجيه أربع مراحل 
للتطور تتوافق مع فترات متتالية من اكتساب الذكاء : الفكر 
ا لحسي _ الحركي » الفكر الفطري أو قبل المنطقي › الفكر العملاني 
الملموس » الفكر العملاني الصوري . 

وتبعاً لنظرية بياجيه » يتميز النمو الفكري با يلي : 

أ - تطور طريقة تفكير تكون بادىء الأمر أوّلية » پرکزها المرء على 
نفسه » على مظهر وحيد من الواقع ت تدر اشر 
متكيفة تکیفاً آفضل > 'قادرة على وضع الفرضيات › وعل التعميم 
إلى الممكن » وعل استيعاب مجمل عناصر موقف معين والتنسيق 
بینها ؛ 
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ب - تطور للمهارات الذهنية غير المتمايزة کلیرا بادىء الأمر ء 
والشاملة حيث يجري تطبيق قاعدة واحدة على كل الحقائق > والتي 
تصبح تدرياً أكثر تمايزاً » أكثر تخصَصاً » أكثر تكيفاً مع ختلف 
السياقات ما مجعل الشخص قادراً على الاستباق » والتخطيط › 
ووضع قواعد جديدة للعمل انطلاقً من عناصر معروفة مع أخحذه 
بعين الاعتبار لما هو جديد ومغایر ؛ 

ج - تطور في طريقة إدراك الواقع مركزة بادىء الأمر اساسا عل 
الشيء ء الملموس وعلى ناحيته أو نواحيه السائدة ‏ متعآقة بخصائص 
المحيط وقليلة الإحساس بالأجزاء ا مختلفة لكل واحد » ث ت 
تدرا أكثر انقصالاً عن اللموس › مستقلّة عن أشياء الواقع 
الأحداث الفعلية > ما يجعل المرء قادرا على التجريد والتعميم ؛ 

د تطور قي القدرات على معالحة المعلومات : يرى الأطفال 
صغار السن في الكلات معلومات أكثر ما تحتويه حقيقة ويتوقف 
تأويلها على رؤية خاصة للعالم الذي تکون عندثل قراءته سطخية » 
جزئية » قائمة على عنصر واحد للحالة أو عل ما هو معروف ؛ مع 
تقدَم العمر » يصبحون تدريجياً أكثر إحساساً بدقائق اللغة وأكثر 
قدرة على استعهال أفضل لكل المعلومات » والتكيف مع المعطيات 
الحديدة » وتصور آكثر تعقداً وتجريدية لکل العناصر المطلوب 
معالحتها . 

يتعلق هذا التطور فى ختلف أوجه الذكاء بنمو البنى الذهنية التي 
لا تسمح بادىء الأمر بأكثر من علاقات بسيطة بين شيئين › 
وبالمقارنة خطوة خحطوة » دون إجراء أي عملية » ودون تفاعل'بينها 
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ولكن بالتركيز على الأقوى بينها . ثم تشرع البنى رويداً وتدريجيا 
باستيعاب الفثات ٠‏ والعلاقات عر تنسیی الكمُيات وتطبیق 
عمليات ملموسة وقواعد اشتغال أولية. أخيراً ء ومن خلال البنى 
الموجودة » يظهر التفكير الفرضي - الاستتتاجي » إمكانية إجراء 
عمليات على عمليات » وفهم الوضع التركيي حيث يكن النظر 
بشأان كل الفرضيات الممكنة واختبارها . وتتميّز هذه المرحلة 
الأخحيرة أيضاً بقدرة المرء على التفكر حول تفكيره الخاص ء حول 
طرق اشتغاله واستخلاص قواعد جديدة . 

تقدَم نظرية بياجيه حسب إعتقادنا إطاراً ورؤيا بيان إلى تنوير 
معلوماتنا وإغنائها حول تطور الغرد في استيعاب النصوص . 

سبق أن أشرنا مراراً إلى أن إعادة بناء النص الحقيقي للرسالة 
وحفظها ير باستحضار للمفاهيم » للصور› أو للمعلومات غر 
الوجودة في النص نفسه . وتفترض هله السيرورة سلسلة من 
اللشاطات الذهنية المؤدية إلى إقامة العلاقات . والتصنيف › 
والتركيب » والاختصار ء الخ . » والتي لا يکن تحقيقها دون دعم 
جهاز الشخص الإدراكي » أي دعم طرق تفكيره . تحتوي المؤلغات 


حول هذا الموضوع عدداً لا بأاس به من المؤشرات التي تؤکد هذه 
العلاقة الوثيقة . 


يقول بيدو هه810 آنه لا يكن فصل تطور نظام معالمحة 
المعلومات عن تطور الأواليات الكامنة حلف التصورات الذهنية 
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Am‏ ان المخظطات التحويلية هي عناصر مهمة في كفاءة الفرد 
في التواصل . وتكون المخططات مستقلة عن المضمون وتتوافق مع 
نشاط المرء الذهني حول هذه المضامين . هذا النشاط يتعلّق بالطبع 
بمستوی التبين ¢ وتنظيم المغاهيم ۰ والقدرة عل التوليف ¢ 
والتحليل » والتنسيق عبر إقامة العلاقات » وإعادة التجميع » 
وإعادة البناء » والتركيز » والتكهن › والتصنيف »› والترتيب 
الزمني » الخ . 
بعض الباحثين واضحون جدًاً حول العلاقة بين تطور 
الاستيعاب وتطور الفكر العملاني ۲۲٥6م‏ ۴,6۲ . وقد كتبوا 
يقولون أن المستوى الصوري هو دون شك عامل نجاح في القراءة 
ومن المكونات الأساسية في تفسير الكفاءة في القراءة . كا يعتقدون 
أنه إذا كان يكن اعتبار الاستيعاب عملية إنشاء لبنية معرفية تتضمن 
علاقات متعدّدة » فن النشاط العملاني هو دون أض ريب السند 
الذهني هذا البناء. ويعتقد نوازيه ءاه أن استخراج معنى عبارة 
معقدة نتيجة تراكب العديد من الجمل يتطلب حكا نشاطا من 
النوع العملاني ضرورياً لعملية الفهم . ويضيف انه من أجل صنع 
علاقات بين الماضي والمستقبل » بين الواقعي والممكن » ومن أجل 
رؤية ختلف أهداف نشاط القراءة كمنظات للعمل › يتعينّ أن 
نأحذ بعين الاعتبار مشاركة العمليات الإدراكية الأكثر تعقيداً . 
كذلك كتب توريت() يقول أن التفكر العملاني يتيح الحفاظ عل 


(1) Tourette, E. (1982). «Compétence cognitive et performance linguis- 
tique». Bulletin de psychologie, XXXIV, 167- 175. 
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بعض الثوابت (مشل العملاقات الزمنية ) الضرورية حتاً 
للاستیعاب . آخیراً یشیر إلکایند 1۸1۵ع إلى العلاقة بين الفكر 
العملاني واكتساب القراءة مستنداً إلى كون القرّاء المبكرين متقدّمين 
إدراكياً عل صعيد العمليات الملموسة أكثر من الأطفال الآخرين . 

تشبر الدر اسات التجريبية العديدة التي ذكرناها إلى أنه يكن 
اعتبار ما يفهم وحفظ تعديلاً لجهاز المعلومات عبر الاستيعاب. 
والتكييف . هاتان الأواليتان تظهران كنشاطين إدراكيين كامنين في 
تجاوب الأشخاص مع الحوافز التي يقدّمها النص . 

هناك أبحاٹ آخرى تذهب ف الاتجاه نفسه . فهي تدرس 
العلاقة بين المستوى العملاني مقاسا براثز حول التفکبر ٥٣٣٣۵1‏ ۴») 
Operation Reasoning Test»)‏ ومقیاس مود للمهارات في 
القراءة لدى تلاميذ من السنوات الدراسية السادسة والسابعة 
والثامنة . في كل التحاليل التي قدّمت يلاحظ الباحشون تأثير 
معيْراً > بسب إلى المستوى العملاني » على مؤشرات الكفاءة في 
القراءة . وينتهون إلى ضرورة النظر إلى هذا العامل في تفسيراتنا 
حول تطور الاستيعاب . 

وقد وجد بعض الباحثين فاصلاً مها ني تجليات الأشخاص عند 
مقارنتهم لمجموعة عار 8-7 سنوات مع مجموعة 10-9 سنوات . 
فقد لاحظرا أن الأكبر سنا يتذكرون من الجمل ضعف غدد تلك 


(DEIkind, D. (1981). «Children and adolescents : Interpretive essays on 
Jean Piaget», (Third Edition). New York: Oxford University Press. 
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التي تتذکرها مجموعة ال 8-7 سنوات . وأشاروا كذلك إلى أنه نحو 
سن ال 8-7 سنوات › يوجد تغير مهم في أحکام التعرّف المتعلق 
باللنصوص السردية وتلخيصها . ليس فقط أن الاستذكارات هی 
أفضل كَمَياً ولكن نوعياً أيضاً : فالبنية الفوقية أكثر اكتمالا » 
والأحداث المستذكرة أكثر عدداً وأكثر ارتباطاً فيا بينها . كل هذه 
اللاحظات التي تبرز التطور الم الحاصلِ في الاستيعاب نحو سن 
7 سنوات یکن تفسیرها تفسیراً ملائ) باه عند هذا العمر بالضبط 
يبد الطفل بالعمل على المستوى العملاني الملموس . 

نشير أخيراً إلى أعهال علماء نفس اللغة الذين أبدوا اهتاماً خاصاً 
بالعلاقة بين المستوى العملاني واستيعاب اللغة . بالرغم من أن 
بعضاً من هله الآبحاث يتوصل إلى تحديد هذه العلاقة فقد أظهر 
البعض الآخر توازیاً بین بعض نشاطات استيعاب الكلات وتطور 
الفكر العملاقي لدى الأشخاص . ویری باحثون آ1 اللغة هي 
« وسيلة لتصور المعروف ( ... ) وشيء تتعين ن معرته - شيء عل 
درجة كبيرة من التعقيد . إن تعلم اللة بق يقتضى نشاطاً سا 
وقدرة على استنتاج قواعد » قدرة شبيهة باکتساب البنى المعرفية 
المنطقية - الرياضية أو المعلومات الفيزيائية » . إذاأً يقرم علاء نفس 
لغة مدرسة جنيف بتفديم القراءة والاستيعاب كنشاطين إدراكيين 
یتطوران مع مستوى الأفراد العملا . 

في بحث سابق لنا() قمنا بتحليل تطور التجليات في مهمّة 
Deschénes, A.J. (1986). «la compréheasion, la production de textes et‏ )1( 


le développement de la pensée opératoire». Thèse de doctorat, Univer- 
sité Laval. 
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استيعاب النصوص وفق مستوى الأشخاص العملافي مع أخحذنا 
المعلومات الأصاية وتبعية - استقلالية الحقل . 


إن المعلومات الأساسية وتبعية - استقلالية الحقل لاتلعب دوراً 
مه فعا في تفسير فوارق التجليات التي لحظناها بين الأشخاص . 
اما ا لجنس فهو عامل معير يتعين أخذه في المؤشرات من النمط 
الكمي ( المرتبطة بطول الارتيازات ) » حيث يسجل الأفراد الإناث 
عامّةَ نقاطاً اعلى من الأفراد الذكور . كذلك يشل السن متخبرة 
تكهنية للمؤشرات من النوع الكمي . وأخيراً > يشل مستوی 
الأشخاص العملاني أفضل متغيرة تكهنية للمؤشرات من النمط 
النوعي ( تويل المعلومات عبر تطبيق قواعد تلخيص وتنظيم 
للطروحات ) . وهو يشل من جهة أخرى أهمَ عامل يفسّر فوارق 
التجليات بين الأفراد بالنسبة ذه المؤشرات نفسها بمعزل عن 
الخصائص الأخرى المقدّرة . وتكشف التحليلات في كل الحالات 
أن الأفراد ذوي المستويات الصورية يتميّزون عن ذوي المستويات 
العملانية الأخحرى . 


هذه الدراسة تسمح بإجراء تمييز مهم حول الأدوار المتوالية 
لعاملي العمر والمستوى العملاني في تجليات استيعاب النصوص . 
نجد الأثر العائد للعمر أكثر في تحليلات المؤشرات من النمط الكمي 
التى تعكس طول ارتيازات الأشخاص . هناك عاملان مرتبطان 
بسبرورة التأليف يبدو أنها بفسّران هذا الأثر . يتناول الأول 
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التحكم بهذه السيرورة : مع العمر - وتفدّم الدراسة - يصبح الفرد 
كار كار مهارة في استعيا الغة الكتوة للتعير عن تقس ع 
أفضل بالمهارات الحركية الأساسية والاصطلاحات - اللحوية 6é‏ 
الإملائة - الخاصة بطريقة التعبير هله »› بحيث يستطيع كتابة 
اللصوص بسهولة في المرحلة الثانوية ملا أكبر مما هي في السنة 
الدراسية اللغامسة . وتسمح هذه القدرة التى تنمو مع تقدّم ا 
إا بتحریر نصوص تزداد طلا تدرعیاً »دونما جهد إضاقي . 
العامل الثاني فيطابق معيار تجل - تؤكده على ما يبدو ابات 
حول إنشاء النصوص ( أنظر الفصل 3)-» معياراً يقوم على 
التفكبر باه كلا كان النص أطول > يكون التجلٰي أفضل . وما يزيد 
قيمة هذا المعيار النظام التربوي › کا ته يدخل في نفس الفرد مع 
العمر ومراحل الدراسة . إذ كلإ تقدَم الأشخاص على المستوى 
الدراسي » يتقیدون به أكثر بصورة لا واعية . إذأ لا يسمح لنا 
العمر بأن نفسر تفسیراً ملاتا نوعية التجليات في الاستيعاب 5 مع 
النظر إلى طول ( كمية ) ونوعية التلخيص . 


إن أثر المستوى العملا في مؤ شرات التجليات النوعية يسمح 
بافتراض وجود معالجة ارق العمق لعلومات النص عند 
الأشخاص الأكثر تقَدّماً إدراكياً . هذه المعالحة تقوم إذاً على اكتساب 
الهارات من النمط العملاني والتركيبي والتحكم بها . نعتقد خاصة 
أن المقدرات في 1 - دمج وتنسيق جموعة عناصر موقف معين › 2- 
وضع قواعد جديدة لسيرالعمل الذهني ؛ 3 التجريد والتعميم » 
4- التحرر كيا من الشكل » من المضمون املموس أومن 
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الأحداث الفعلية و5 - التكيّف مع المعطيات الجحديدة التي يقذّمها 
الحيط والتي تيز غو الفكر العملاني » هي كامنة خحلف نشاط 
معالحة المعلومات وتتيح مع اكتسابما التدريجي تطور التجليات في 
استيعاب النصرص . 

إذاً تستحقَ الأعمال التعلّقة بالميل التطوري للتجلّيات في 
استيعاب النصوص أن تتابع . في الواقع » يجب أيضاً ميبز تأثر 
العمر وتار النمو الإدراكي لدى الأشخاص ف أنواع ختلفة من 
المهام تمیيراً أفضل . بالإضافة إلى أنه إذا كان يبدو واضحاً آل البنى 
الإدراكية - بمفهوم بياجيه - تساهم بالعمل الذهني في معالحة 
المعلومات » فالهم فهم أفضل لدورها في تلف السيرورات 
السيكولوجية الواردة في بناء التصور الذهنى للنص الطلوب 
استیعابه . 

على الصعيد التربوي » نعتقد أن على تعليم الاستيعاب أن يأخذ 
أكثر في حسبانه التطور الإدراكي للأفراد كي يجترم احتراماً أفضل 
البنى الذهنية الخاصة بكلّ مستوى من التطرر . يتعينَ التخطيط 
لنشاطات تعليم أقلَ إجالية تسح بتطبيق عمليات إدراكية 
متخصصة . هذه النشاطات جب آولا تحلیلها تبعاً للعمليات التي 
تتطأبها . بحيث لا يكون تلامذة المرحلة الابتدائية مشلا في وضع 
مواجهة مع مقاييس تجل تقتضي استعهال مهارات من مستوی 
صوري . ينيځي آن تکون نشاطات التعلم هذه متفرّدة آكثر ما 
يکن » لأنه ليس من الضروري أن تكون مجموعة مدرسية معينة 
متجانسة في ما بخص التطور اللإدراكي . بحتمل أن نجد عدَّة أطفال 
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تاطا موهم في هذا المجال دون القدرة على النجاح بنفس مستوی 
آخرين من الصف نفسه » ليس لأنهم لا يبذلون ما يكفي من 
الجهود بل لأنهم يفتقرون إلى الكفاءة الإدراكية لبلوغ هذا 
النجاح . قد يكون ذا الوضع تأثر مهم عل حافز التلامذة ويمكن 
تعديله بواسطة تدخلات متخصصة على مستوى السيرورات 
الذهنية التي يكن تنميتها ,عبر نشاطات مؤاتية : من السهل وضع 
نشاطات للتعميم » ولتعريف المسائل » ولصياغة الفرضيات بهدف 
حل مسألة معيّنة » الخ . 
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الفصل الثالث 


فقط منذ بداية الثائينات بدأ الباحثون في تأليف النصوص 
باقتراح قوالب أو نماذج تفسيرية للسيرورات التي يقتضيها هذا 
النشاط . فقبل ذاك »> کان غیاب الأبحاث الاختبارية قد منع 
صياغة قوالب كهذه . وما تزال النظريات المطروحة حدیاً مسودّات 
أو اقتراحات جزئية لا كنبا قعل الإحاطة بکل السيرورات الواردة 
في نشاط تاليف النصوص . 

من جهة أخرى » يشكل التطور الملحوظ ني البحث حول 
الاستيعابخلال العقدين الأخيرين وظهور العلوم اللعروفة 
بالإدراكية » يشکلان سندين 'ملائمين لقالب لتاليف النصوص . 

من المحتمل في الواقع أن یکون نشاط الكتابة يلك عدداً من 
الخصائص شديدة القرب ظاهریاً من خصائص مهمة قراءة وان 

تتواجد بعض عناصر قوالب الاستيعاب في قوالب التاليف . فمن 
جهة » يستعمل الشخص الذي يقرأ بنى معرفة تسهّل فهمه كا ينهل 
الشخص الذي يكتب من البنى نفسها المادة الضرورية لتأليف 
الرسالة . من جهة أخرى » إن عملية الخط » في مهمّة تذكر أو 
تلخيص خلال التحقق من الاستيعاب » تقترب من عملية الخط 
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المطلوبة في التأليف للتعبير عن رسالة معيّنة . نحن هنا بصدد ناحيتين 
'متشابمتين ظاهرياً في نغطىْ النشاط وبظهران فعلاً ضرورة الالتفات 
إلى الاكتشافات حول الاستيعاب بغية صياغة قالب للتأليف . 

الأهداف النظرية هي كذلك متشابهة بالفعل . على قالب 
التاليف أن يتيح : 1 تحديد اللشاطات الإدراكية الواردة؛ 2- 
وصف تنظیمها ومتوالیات النشاطات الملحوظة ؛ 3 تحديد الأمور 
التي تتم معا وتلك التي تتم كلا على حدة ؛ 4 - التكهن بالتجليات 
والتطور . 

إن قالباً ملائاً لإنشاء النصوص يجب أن يتضمّن سيرورات 
متكاملة » تقاعلية » يكن تكرارها وذات مستويات عدَة . بهذا 
المعنى فإن القوالب الخطية » حيث تتحقق مراحل متحالية ضمن 
ترتيب معن ( ما قبل الكتابة » الكتابة » ما بعد الكتابة ) » هي 
` دون مستقبل لأنها تفرط في تبسيط سيرورة إنتاج اللغة ولا تلتفت إلى 
ا لخصائص الأساسية للسيرورات الانسانية في معالحة المعلومات . 

تتضمن القوالب الالية عامة العديد من السيرورات أو 
السيرورات الثانوية في طور التفاعل . إل أن هذه القوالب غالباً ما 
تكون جزئية وتلجح بصعربة في مكاملة المعلومات التي حصلت 
عليها الأإبحاث حول الاستيعاب . ما نصبو إليه هو اقتراح قالب 
نظري لتاليف النصوص يأخحذ هذه الاكتشافات بعين الاعتبار 
ويسهل مقارنة النشاطين › مع استنادنا کثیراً إلى ما یطرحه الباحثون 
في هذا المجال . وقبل هذا القالب أو النموذج يتعين تحديد کل 
النواحي التي يجب الإحاطة بها بتحديدنا بأوضح ما يكن نشاط 
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تأليف النصوص من منظور علم النفس الإدراكي . 


یکن النظر إلى وضع النصوص ص عة زوایا » أو نظرة 
وصفية › ثم تبعاً لنظور وظيفي وأخیراً بالاستناد إلى القالب الأشمل 
لعلم النفس الأدراكي . 


على الصعيد الوصفي » كتابة التص هي نشاط إدراكي - حركي 
معد نسيياً دف إلى وضع رسالة مع قصد عد » وبواسطة شكل 
من أشكال اللغة . إله تعريف اولي لا يفيد كليرأً بالنسبة لفهم 
النشاط الذي ببقى جزء كبيرمنه ذهناً أساماً . 


وتبعاً لمنظور وظيفي » الكتابة هي شكل تواصل › وسيلة 
يكشف المرء عبرها لنفسه وللآخرين رؤيته وفهمه للأشياء . بهذا 
المحنى » هي طريفة عمل وتعامل اجتاعي تسمح » عبر الزمان 
والمكان » بإشباع حاجات اجتاعية . إضافة هذا ء يكن اعتبار 
الكتابة شكل تعلم » وسيلة لاكتساب معلومات جديدة 
واستيعابها ء وطريقة لإرضاء حاجات إدراكية للاكتساب وضبط 
المعلومات أو أداة للمرور من الملموس إلى الصوري › من الواقع 
إلى المنطق . حول هذا الموضوع؛› يعتقد بعضٍ الباحثين أن العبور 

من الشفوي إلى المكتوب يشل تول مهيا يطلب الاستعداد للفكر 
المجردء الصوري, أو المنطقي وللعقلانية . هذه الطريقة في تناول 
الكتابة » ولو نْبا د يرز ضرورة النظر إلى أهداف الشخص الكاتب 
حظة الكتابة ء لا تقذّم جدیداً کافیاً حول التعقد الذهني المفترض 
حلال مهمة التاليف . 
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يبدو المنظور الإدراكي ضرورياً جدَاً بغية فهم حقيقي لا يجري 
عندما يقوم شخص ما بتأليف نص ما . بهذا المعنى » ببب النظر 
إلى التأليف » كا بالنسبة للاستيعاب ولبعض ظواهر الإدراك 
وللتعلّم ولحل المسائل » مع الإحاطة بتصور المعلومات في ذاكرة 
الإنسان . إن فهم ختلف هذه النشاطات ينجم عن تحليل اكتساب 
المعلومات وخزنها واسترجاعها وتطبيقها . أساسا تقوم السيرورة على 
تفاعل بين حافز وبنى إدراكية » ومعلومات موجودة . ويفترض هذا 
التفاعل عمليات سيكولوجية أو سيرورات إدراكية . نتيجة كل هذا 
العمل الذهني هي وضع رسالة حرم اصطلاحات اللغة المكتوبة 
ويلبي تطلبات المهِمّة الأساسية » وضع يعکس بجزء ء کر منه 
النشاط الإدراكي نفسه »ما يسمح باستنتاج السيرورات الواردة. 
على هله الأسس الإدراكية » يكن تعريف نشاط تأليف نص 
مکتوب باه تقاعل بين وضع حاورة وکاتب هدفه وضع رسالة ف 
کلام مکتوب . یرکز هذا التعريف على السيرورات الإدراكية 
العاملة في بناء الرسالة(المعنى » المدلول ) وفي التعبير عنما باللغة 
المكتوبة . حى وإن كان كل باحث » في هذا المجال » ينظر إلى 
تأليف النصوص من زاوية ختلفة » فالجحميع متفقون على وصف 
هذا النشاط كمعالحة للمعلومات الخارجية أو الداخلية بالنسبة 
للكاتب عبر سبرورات ذهنية ختلفة » متوالية أو مترامنة . 
القالب المقترح 

يستند القالب الذي سيلي وصفه إلى هذا التعريف ويعرض 
العناصر الرئيسة التي تكن كلا من أقسام هذا التفاعل . ومن أجل 
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وغضح هذا القالب » اعتمدنا عل , ما ضع من مۇلفات حول 
حول موضوع الاستيعاب . يقذَّم لفل 3 3 هل القالب بصورة 


وضع المحاورة 

نفضل استعيال تعبير وضع المحاورة على تعبير مهّة لأ هذا 
الأخير يتناول بدقة ما يجب القيام به » والتبيان المكتوب أو الشفوي 
للتوجيهات » أو للقيود » أو للمعايير التي تحدّد النتيجة التتظرة . 
بينها يسمح تعبير وضع باحتواء عناصر المحيط التي قد تؤثر على 
نشاط التاليف . إن تعريف هذا الوضع كوضع ‏ حاورة يرز » مها 
کان السياق الذي تحصل ضمنه الكتابة »> إتنا بصدد نشاط 
تواصل › غالباً عن بعد » في الزمان والملكان › أو نشاط تعبير 
الكاتب عن رسالة لنفه أو لآخرين . 


يتضمّن وضع المحاورة كل الثوابت » الخارجة عن الشخص 
الكاتب » التي قد تور على نشاط الكتابة » فهذا النشاط لا يتم في 
الفراغ . هذه الثرابت هى : 1- المهمة ؛ 2- الحيط الاي ؛ 3- 
النص نفسه؛ 4- الأشخاص الآخرون ؛ 5 - مصادر المعلومات 
الخارجية . 

المهمة تتضمّن كل العناصر الي تحدد النص المنتظر . في الإطار 
المدرسي » من السهل نسییاً تحديد هذه العناصر » نكون عامة 
بصدد توجيهات واضحة يعطيها شفوياً أو كتابة التشسخص المسؤول 
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عن النشاط . تتأف هذه التوجيهات عادة من عناصر عديدة » مثل 
وظيفة التواصل المطلوب » الحدف » الموضوع الماح » نوع النص 
المطلوب كتابته » القارىء المتوقع » الكيفيات الخاصة التي یتعین 
احترامها أو معايير التقييم . ماني وضع مهي أو مهعّةَ کتابة حرة 
( كتابة اليوميات مثا ) فن کثیراً من هذه العناصر يكون ضمياً 
حيث لا أحد محدّد المهمة للشخص الكاتب . 


المحيط لماي يتضمن اكان المادي الذي مجري فيه النشاط › 
اللحظة والمواد الضرورية لإنشاء اللص . الورق ٠‏ الأقلام » الآلة 
الكاتبة » الخ . إنه الوضع الملموس الذي يتواجد فيه الشخص 
الكاتب والعناصر المادية الملاثمة للمهمة 


يتعين كذلك أخذ القسم أو الأقسام التي سبقت کتابتها من 
النصض کعنصر ص عناصر الوضصع : فهذف الكاتب إنتاج ‏ نص 
مترابط . لذا يصن القسم أو الاقسام التي حققت عنصراً من 
السياق يلزم نوعاً ماما سیلي وضعه . 


إن مبين النص » أي القارىء الحقيقي ء رفاق الصف أو زملاء 
العمل هم الأشخاص الآخرون الذين یشکّلون جزءاً من وضع 
التبيان وقد يون هم تأثير على تجلي الكاتب . لا جب إهمال هذا 
العنصر الذي يعلق بالتفاعل الاجتاعي وذلك لأهمية وظيفة 
التراصل في مهمة الكتابة . هؤلاء الأشخاص قد یکونون ايضاً 
مصادر معلومات يستعملها الكاتب في تحقيق مهمه . إلا إنم 
ليسوا موجودين دائ في الوضع الملموس . 
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أخيراً » غالباً ما يكون على الشخص الكانب الرجوع إلى مصادر 
معلومات لتحقيق المهِمة المطلوبة محقيقاً ملاثاً کان يستعمل مثا 
رسالة تلقَاها ¢ أو ییحٹ ف وثائی تعطیه المعلومات الي يحتاج 
إليها . 


کل هذه العناصر قد تلعب دوراً في تجلي الكاتب . ف فقي الواقعم 
حدد الوضم عدداً کبیراً من اللزمات الي بشن عله اراسي 
والنتيجة الأرل الممكلة هي احتقان لذاكرته للمدى القصير . إذأن 
كل هذه العناصر تشكل معلومات عليه معا متها وخزنما لاستع اما 
مق تە مفيدة . من المحتمل إا أن يکون لدی بعض الكتاب 
تجليات قل مستوى إمّا لانم يهملون بقصد منم أو غير قصد آحد 
هذه الثوابت أو ينسون في طريقهم استعال هذه الثوابت»وإمّا لان 
انتباهاً كبيراً أكثر من اللزوم هذه التاصر سحو عل كا مقترا 
الإدراكية وينقص هكذا إمكاناتم الي جب استع اطا للتظيم 1 
للتىخطيط . ومن الباحلين من يعتقد ال على الشخص الكائب تنية 
استراتیجیات للحد من تطلبات وضع الكتابة لأنه من المستحيل » 
ثظراً درا ات الكائن الانساني اللحدودة » الإحاطة بكل هذه 
الثوابت دون أن يكتسح اما ويعجز عن القيام باي شيء آخر . 

تؤتّر ختلف هذه الثوابت على تحديد الأهداف » وعلى اختيار 
المحلومات التي يراد نقلها »وعلى الخيارات اللغوية أو الدلالية أو 
الأسلوبية » والكثير من السيرورات السيكولىوجية التي تعمل 
وتتطلّب من الكاتب إدارة جيّدة مجمل النشاط . ولكن › با أنه 
من الصعب جدَاً الإحاطة بكلّ هذه العناصر والتحقق من الأثر 
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غظط قالب تالف التصوص 


e‏ الاستدلال © إقامة الملا وضع الحاررة 
2. بناء ا لجل أ © التنسيق الحفظ 


ا لحقيقي هما ء يوجد حالياً قلة من الأبحاث التي تقَدّم معطيات 
تجريبية حول الموضوع . وهناك اقتناع بأنه بحب إجراء مشل هذه 
الدراسات عبر معالحةمنهجية لثوابت مهمة واحدة للتحکم بها بجا هو 
آفضل . 

إل وضع المحاورة يشكّل الجحزء الأول من التفاعل الذي يحدّد 
نشاط التاليف . ما الجزء الثاني » الأهمَّ بالشبة لعالم النقفس » 
خصائص الکاتب 


إذا وضعنا الآن النواحي المتعلّقة بطبع الكاتب جانباًء يكن 
تقسيم هذا القالب » المأحوذ عن الاستيعاب » إلى قسمين 
كبيرين : 1- بتى المعرفة ؛ 2 - السبرورات السيكولوجية . 
بنى المعرفة : إن بنى امعرفة التي يتضمتها هذا القالب هي شبيهة 
بتلك الي رأيناها في قالب الاستيعاب . حتى ولو كتب الباحثون 
کثیراً حول مط المعلومات الضرورية من أجل تاليف التص › 
فالمعلومات تبقی معلومات ۽ سواء تعلق الأمر باستیعاب النصرص 
أو بكتابتها . نذكر بأن بنى المعرفة تتاف من مجموعة المعلومسات 
المخرنة في الذاكرة » إنها تصورات ذهنية تتضمّن معلومات با معنى 
العام للكلمة » وتجارب ومعتقدات . وقد تكون التصورات الفيدة 
للكاتب في تحقيق مهمه متنوعة الطبيعة : معلومات حول موضوع 
معين » معرفة لغوية » أسلوبية » دلالية » بلاغية » معلومات حول 
طريقة إدارة لنشاطه » الخ . والناحية المهمّة الثانية في بنى ,المعرفة 
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هي تنظيمها . هذا التنظيم قد يدد خصائص عدَة للنص . يسلّم 
القالب » كا قالب الاستيعاب. بان المعلومات في الذاكرة تتمثل 
حسب مستويات متلفة : وحدات دلالية بسيطة » جمل دلالية 
وتجّعات ضمن مجموعات منظمة مسبقاً » مثل أطر المعرفة 
والسيناريوهات . ويتفق الباحثون في التأليف عادة حول الاعتراف 
بهذا الشكل لتنظيم الذاكرة . إن تشكلات المعلومات والتجارب 
متفاوتة التجريدية وقبل اللغوية - المعلومات » السيناريوهات أو 
الملخظطات - تحتوي على عناصر ميّزة للوضع أو للأحداث مع 
خانات فارغة يكن ملؤها تبعاً للمهِمّة الطلوب تحقيقها . كثير من 
الباحثين يشيرون بعبارة خطط إلى هذا النوع من تجمّع المعلومات ؛ 
وكذلك يستعمل التعبيران سيناريو وإطار المعلومات . بالنسبة 
لإسبیریه Esp‏ فاته یری أن تعبیر خطط یدل على مجموعات آکثر 
عمومية مثل المخطط السردي » بينا ّل السيناريو حدثاً محددا» 
غالبا يومياً وعادياً . 

إتشكلات ا لمارف تأئي كبير جِداً . إذ يعتقد إسبيريه أن كل 
ترابط النص يتوقف عليها . هي إذاً تغدّي كافة عمليات نشاط 
الكتابة : إنتاج الأفكار » التصميم » الانتقاء » تنظيم الأفنكار » 
الاختيار على مستوى اللغة ء علامات السطح > التلاحم » 
المراجعة . 


إن المعطيات التجريبية التي تظهر تأثير امعلومات السابقة على 
جلي التاليف قليلة . يقول موزنتال أنه معظم الأحيان تكرر 
نصوص الطلاب معلوماتهم أكثر ما تعرض معلومات جديدة 
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اوی أو جديدة البناء ٫‏ وي دراسة قذمٍ خلاها للأشخاص 
ضيع التجربة صورة ‏ حافزاً > استنتج أن الغالبية تعيد فقط 
وضع م العلومات الملحوظة مباشرة على الصورة أكثر من كونها تبني 
نصا يستند إلى هذه المعلومات . وهو يرى أن الأمر يكون كذلك 
عندما يكتب الأشخاص انطلاقاً من بنى معرفتهم الحاصّة » لا بل 
يعتقد أن الطلاب يعيدون التأليف انطلاقاً من معلوماتهم أكثر منه 
انطلاقا من الصورة . 
إلا أن هتاك أبحاثاً حكم فيها على درجة ألفة مواضيع 
مطروحة ولب من الأشخاص الكتابة حول موضوع مألوف 
وحول آخر آقل قربا ؛ وقد كتب الباحثون أل تحليلات كثيرة | 
تستطع إظهار تفوق نص على الآخر . واستتتجوا أن الإشكال قد 
يكمن على مستوى تفعيل المعلومات واستم‌اغا . وتقرح بارتليت 
Bartlett‏ تفسیراً مشابہاً بالنسبة للملاحظات التي وضعتها في ما 
بخص الراجعة حيث یکن للأشخاص التعرّف إلى الأخطاء في 
نهم ولکن دون التمکن من تصحيحها ۔ قد يكون الأمر أيضاً » 
حسب هذه الباحثة » عبارة عن صعوبة في تفعيل المعلومات وليس 
عن ثخرة فيها . 
بالرغم من کون الأبحاث التمجريبية يبية لي تظهر بعد الأثر الحقيقي 
لمعلومات الأشخاص الأساسية وتنظيمها عل عملية التاليف » فإن 
كل القوالب تسلّم بوجود هذه العلاقة . إن أحد الإشكالات اله 


(1) Mosenthal, P. (1983). «On defining writing and classroom writing 
competence», P. Mosenthal, L. Tamor , S. A. Walmsley (Eds). Re- 
search on writing, 26-1. New York: Longman. 
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يوجد في الحقيقة في قياس هذه العلومات . ففي الواقع » وحتى في 
جال الاستيعاب حيث تسند أبحاث عديدة إلى هذه القرضية › 
النتائح ليست ناثية والصعوبة تكمن على مستوى النهج . من جهة 
اخری قد تطال المسؤرلية أيضاً مط المعيار المستعمل لتحديد 
التجلي : : لا يوجد » في الأعرال الحالية » من إجاع ( إلا حين يتعلق 
الأمر بالترابط » بالتلاحم أو بالتنظيم) بين الباحثين لاإقرار بقياس 
ملائم في التاليف . وفي الحالتين > قياس المعلومات وقياس 
التجل » يتعين التوصل إلى تمييز ما يتعلّق بكمية وطبيعة المعلومات 
والتجليات عن ما يعكس النوعية وطريقة التنظيم . 

لبنى المعرفة أيضاً ناحية انفعالية . إل أن قليلاً من الباحثين 
يشيرون إليها » كا ني جال الاستيعاب ؛ إنهم يتكلّمون عن عوامل 
انفعالية أو تحفيزية مرتبطة بالمهمّة أو بالمحيط اللذين قد يوران على 
سيرورة الكتابة . لذا لا تسمح لنا قل الكتابات حول الموضوع في 
الوقت الحالي بوصف أفضل لحذه الناحية . إلا أن القالب » ومن 
أجل أن يكون شاملا » يجب عليه على الأقلَ تسمية هذه 
العوامل . والمطلوب المزيد من الأبحاث التجريبية لتحديد التأثير 
الحقيقي لردود الفعل السيكولوجية ذات الطبيعة الانفعالية تجاه غط 
المهمة المطروحة > أو تجاه الأشخاص في وضع المحاورة أو تجاه 
القارىء التوقع . 

السيرورات السيكولوجية : تتناول الناحية الثانية التعلَقَة 
بخصائص الشخص الكاتب تلف السيرورات السيكولوجية . 
نظراً ما ذكرناه حول بنى المعرفة وبالرغم من أن غالبية الباحشين لا 
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يصفون سوى ثلاث سيرورات » فالقالب المطروح هنا ييز خاً 
منها : 1 الإدراك - التنشيط ؛ 2- بناء المدلول ؛ 3 الخطٌ 
صناهعاعو6مقا ؛ 4 - اللإنشاء - التحرير ؛ 5 - المراجعة ٠.‏ 

قلّة من الباحثين ييزون بوضوح بين نشاطي الإدراك - التنشيط 
والتصميم . والتمیبز المقترح هنا یستند إلى تبریرین میں . في 
مرحلة أولى » من العناصر الأساسية في التأليف قد تكون طبيعة » 
وكمية وشكل المعلومات التي يستطيم الكاتب استرجاعها في كل 
لحظة من لحظات النشاط . إنها العتاد الأساس (المضمون 
والإجراءات) الذي سوف جخدم ف بناء المدلول » ف الإنشاء 
والمراجعة . ثانياً > تعطي بعض الأعءال نمذا النشاط أهمية خحاصة 
مشررة ا أن المعلومات المتوفرة ل تکون بالضرورة مكلة البلوغ آو 

ني مسيرورة اللإدراك - التنشيط يكن إدراج ثلاثة نشاطات 
ختلفة : 1 فهم الهمّة وسياقها > 2 الاسترجاع من الذاكرة ؛ 3- 
تفعیل تشکلات المعلومات . 

فهم المهمّة وسياقها هو نشاط استكشاف واستيعاب لثوابت 

وضع الحا . تخضع المعلومات او للإدراك المحض € ثم تعالج 
بطريقة انتقائية وتخرّن ف الذاكرة للاستعمال اللاحق . وتذكر 
الأبحاث هذا النشاط الذي قد يتخذ أهمّية كبيرة عندما يكون 
النص طويلا نسبياً . في الواقع > تتدتحل سيرورة الاستيعاب 
الشاملة › وتتطلّب معالحة معقدة للمعلومات على كافة المستويات ¢ 
وجب أن يتم وصف شكل النص النوي إنشاؤه توازیاً مم وصف 
اللضمون . 
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النشاط الثاني من هذه السيرورة هر البحث ف الذاكرة عن 
المعلومات »وهذا ما يسمیه عة باحشين بإنتاج الأفكار .¢ د 
سيرورة الاسترجاع هي نشاط بناء » من الهم تمييزها عن جرد 
عملية بحث في الذاكرة تقوم في الحقيقة بالنسبة للكاتب على ما 
يعرفه أساساً مدفوعاً فقط من قيل عناصر المهمة والسياق . وهذا 
التمييز يفرض نفسه لأن لحدود الذاكرة ولسرعة الاسترجاع تأثيراً 
على سيرورات التأليف الأحرى . يتعلق التنشيط بوحدات 
معلومات بسيطة وبتشكلات معيْنة ( محطط أو سيناريو) » ما 
يستلزم نشاطاً ثالث هو التفعيل 

يقوم هذا النشاط على ملء الخانات الفارغة في المخططات تبعاً 
٠‏ لحاجات المهمّة والسياق . بعد تفعيل المخططات » متمل مصادفة 
بعض العيوب في الترابط في النصوص نتيجة نقص في مرونة تفعيلها 
آو عدم قدرة الأشخاص عل تشیط العناصر الضرورية لملء 
الخانات الفارغة . 

تسمح النشاطات التلاثة الموصوفة في سيرورة الإإدراك - التنشيط 
بطرح فرضيات تفسيرية للتجليات . أوَلا قد يؤر الإدراك أو الفهم 
الذي يديه الشخص للمهمة وثوابت دضع الحاورة الأخرى عل 
وطبيعتها وغط تنظيمها هي ما ير عل التجلى » ولكن أيضاً 
القدرات على استرجاع واستذكار هذه المعلومات . أخيراً قد تكون 
امهم مفهومة جيّداً ۾ وعدد کاف من المعلومات المتصلة بالوضوع 
منشطاً > لكن تفعيل المخططات ( وهي مبدئياً تجريدية جدَأً ) يكون 
متفاوت الفعالية . 
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السيرورة السيكولوجية'الثانية ا لمهمة هي بئاء المدلول. وتقوم على 
وضع البنية الفوقية للنص بواسطة المعلومات المنشطة . تحيط هذه 
العملية التي تحدّد تنظيم مختلف العناصر بشوابت الهمّة ومختلف 
المعلومات المسترجعة من الذاكرة . هي تتعلّق إذأً وبوقت واحد 
بتحديد الأهداف » وبانتقاء وتنظيم المحتوى وإجراءات الكتابة . 
إنها نشاطات يضعها باحثون كثر في التصميم » ولكننا نفصل تعبير 
بناء المدلول على التصميم لأن هذا الأخير ثل جموعة نشاطات منها 
ما لا ختص بهمة تأليف . نعتقد في الواقع أن قلب نشاط الكتابة 
يقوم على بناء أو إعادة بناء المعلومات المجمعة ( من محتلف المصادر 
الخارجية بالنسبة للكاتب ) أو المعلومات المسترجعة من الذاكرة . 
على هذا البناء » أو إعادة التهيئثة » أن يأخحذ باعتياره تلف ثوابت 
وصع المحاورة والمعلومات المنشطة فعلڈ ف وضع معین » بحیث 
یکون النص الذي ألفه شخص معن عند لحظة معينة تلفاً عن 
نص آخر كتبه الشخص نفسه حول نفس الموضوع ولكن في لحظة 
آخری . باعتقادنا أنه عندما تتغبر إحدى الثوابت ر لحظة التأليف 
مثلا)» يتعدّل تنظيم النص بدرجة أو بأخرى . ضمن هذه 
الشروط » ما يتغبر هو التشكيل الإجالي » هو مدلول المجمل الذي 
يؤدّي إلى تعديلات متفاوتة الأهية في النتيجة الہائية . لذا نضع 
الافتراض أنه مع کل نص یکتبه شخص ما يتوافق نشاط بناء مدلول 
خاص تبعاً للشوابت الخاصّة والمعلومات المنشطة فعلا من قبل 
أالوضع . 
يتضِمّن بناء المدلول ثلائثة نشاطات إدراكية مهمُة : 1 
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الانتقاء ؛ 2 التنظيم ؛ 3 - إدارة النشاط . 


الانتقاء هو نشاط يقوم على إجراء خيارات في الماذة المسترجعة في 
الذاكرة . وتتعلق القرارات التي يتعين أخذها بالمعلومات وثيقة 
الصلة بالمواضيع المطروحة » وتلك المتعلَقة بنوع النص اال 
اللغة والكتابة ك| بتلك المتعلقة بإدارة النشاط . ويجتمل أن يكون 
کل عنصر معلومات يفسح المجال مام قرار يتعلق بالاحتفاظ به أو 
بالتخأّص منه انطلاقاً من معايير عدّدة عند نقطة الانطلاق تصبح 
أكثر فأكثر تحديداً عندما تدحل سيرورة التنظيم الثانوية . 


ما أن النص» النتيجة القابلة للملاحظة » لا يمكن فهمه بسهولة 
دون حد أدنى من الترابط » يكون النشاط الإدراكي مركزياً لحظة 
التصميم ( أو الخطة ) . إن إقامة العلاقات » والتنسيق وتكامل 
ختلف وحدات أو تشكيلات المعلومات الأخوذة تعطى نصا تبعاً 
لنوع الحديث العتمد . ويضع التنظيم موضع العمل أنواعاً عديدة 
من النشاطات الإإدراكية : إقامة العلاقات ‏ المقارنة ء التصنيف » 
تيز العناصر المهمة » الترتيب الشامل همذه العناصرء صياغة 
بيانات استبدالية تتطلّب نضج الكفاءات الإدراكية واستراتيجيات 
عدة لتأمين نجاحها . مع هذا فإن تفعيل وتنشيط الخظطات . 
واسہناریر ت أو أطر المحرفة تجعل من هذا العمل الذهني أقلّ 
. تعلق التشكيلات الذهنية المستعملة باملضمون ك)| 
i‏ وينبغي أن تكون نتيجة هذا النشاط نوعاً من 


التلخيص » لكن غير حطي ١١ه6٣فا‏ » أو بنية فوقية للنص . 
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ثمُة باحشون يدرجون في قالبهم مرحلة لتحديد الأهداف 
والأهداف الثانوية . وآخرون يدخحلون في التصميم تحدید معاییر أو 
استراتيجيات لتحقيق النشاط ومنهم أخحيراً ص تكلم عن 
« غخططات تتفيذية » » أو نظام » إرشاد « monitoring‏ من الع 
الإدراكي أو « مرشد » يقوم يإدارق ومراقبة النشاط . i]‏ يبدو من 
الملائم هنا إدخال نشاط إدار ة يتعلق بتحديد الأهداف رالاهداف 
الثانوية ومعاير التقييم والاستراتيجيات ٠‏ وإدارة النشاط في مجمله 
تبعاً لثوابت الوضع وبعض اليزات الخاصّة بالشخص الكاتب . بعدأن 
تخضع هذه المعلومات لعمليات انتقاء وتنظيم نجدها في نوع من 
التصاميم المتوازي ية أو مدرجة في تصميم النص . نشاط الإدارة هذا 
يبدو واقعياً لأنٌ من الاس ۳ من وجدوا في ارتيازات بعض 
الأشخاص بيانات تعميمية أو تأمّلية حول ما محدث . بيانات تحدّد 
عل ما يبدو بعض الالتفاتات إلى الخلف أو تعديلات في النشاطات 
الأخرى » أي إعادة تنظيم » تنقيب جديد في الذاكرة » بينا يظهر 
الشخص الكاتب في مرحلة الكتابة أو المراجعة . 


في ما يتعلتى بنشاط الإدارة » يعتقد نولد ۸01۵ أله يكن تفسير 
القارق بين الكتاب المبتدئين وأصحاب الخبرة من خلال التطبيق 
الواعي من قبل الخبراء لاستراتيجيات تسمح بتخفيف الكفاءات 
الاأدراكية في اللحظة المناسبة . ويالمفهوم نفسه يعتقد باحثون 
آخرون بان الأشخاص الأقلّ مهارة يكرسون وقتاً اطول من اللزوم 
لتطبيق اصطلاحات الكتابة على حساب نشاطات التنظيم . ويضع 
نولد أخيراً فرضية أن الأطفال » وكا لوحظ في الدراسات حول أ 
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الذاكرة » يبالغون في تقدير قدراعهم الإدراكية كما لو كانت كل المهام 
متاثلة لناحية التطلّب والجهد الذي يتعين بذله ها . 

تتضمَّن كتابة النص مرحلة وسيطة بين بناء المدلول ووضعه في 
کلات › إنہا مرحلة الخ 0٥‏ ھ6ا . وکا بشان الاستيعاب » 
تندرج هذه السيرورة على مستويات عة . إلا أنها تجري على عكس 
سيرورة الخط في الاستيعاب » فنقطة الانطلاق هنا هي البنية 
الفوقية أو التمثيل الإجمالي للنص ونقطة الرصول هي بنيته 
التحتية . 


تتكون جمل البنية الفوقية من خلال عدَّة نشاطات استباق › 
واستدلال واستعانة بأمثلة ( تفتيش جدید في الذاكرة ) وبناء روابط 

بين الحمل . هذه السيرورة تح إذا د رور من تنظيم إدراكي - 
دلالي إلى آخحر حطي ». هذا يتم م إسقاط ٣‏ 0oنايەزهإم‏ البنية 
الفوقية وتنظيمها أفقياً ووضعها في جمل دلالية ( هي جمل تتية 
وفوقية ) دف الإنشاء . تالف الجحمل الدلالية من مدلولات »› 
وهذه الأخيرة يجب أن تتحول إلى دالت وتوضع في كلات قبل 


نقسه . 


ما سمح بهذا التدوين هي عملية الإنشاء - التحرير . إل 
اصطلاحات الكتابة التي تتعاّق بالنحو والإملاء تحكم بناء الجمل 
والتدوين . كذلك فإِنْ النشاط الأخبر يطلب تنسيق المهارات 
اللمركية بالسبة لتشكيل الحروف أو استعهال وسيط آخر مثل الآلة 
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لكاتبة . وهذا النمط من التلسيق يتعين أخذه بعين الاعتبار لا سا 
دى الكتاب المبتدئين . في الواقع » يعتقد الكثير من الباحثين أل 
دوين الكلمات على الورق يجب أن يتم في أكثر ما يكن من 
الأوتوماتيكية » وإلا يؤڌي الى نتيجتین سلہيتين . الأول هي تركيز 
الانتباه على تشكيل الأحرف والكلات » على ترتيبها »ما يثقل 
الإمكانات الإدراكية للشخص على حساب النشاطات الإدراكية 
الأحرى الضرورية في تلك اللحظة . والفانية » الى تتعلق 
بالقدرات الذاكرية » تنجم عن آنه إن م يكن التدوين أوتوماتيكياً ‏ 
فعلى الشخص تخصيص وقت أطول لاجنشاء ء ما يؤدّي إلى النسيان 
وإ نشاط إضافي لاسترجاع الماذة وإعادة بنائها . مع هذا » يقول 
البعض أن هذا لا يفسر كليا ختلف التجليات الملحوظة عند مقارنة 
نصوص مكتوبة وعملية ( من إملاء ) . 

يقترح القالب المطروح هنا اعتبار سيرورة التحرير من نفس نمط 
سيرورة الانشاء . التحرير هو تحديد شكل تقديم المضمون 
( الأفكار الرثيسية » والثانوية ) وترتيب هيئة النص ( الفقرات › 
إبراز العبارات الأكثر أهمية » العناوين » العناوين الفرعية ) . 
تنوجد مؤشرات التحرير بجزء كبير منها في أسس النص المبني لحظة 
الخط . والنتيجة هى أن الكاتب » بمعرض خطه وإنشائه للنص › 
فإلّه بحم جوهر التحرير حسب المعالجة نفسها لكافة المعلومات 
الأخحرى . بهذا المعنى » لا يظهر التحرير كسيرورة محتلفة » ولا 
یشکل جزء من المراجعة کا يفترض باحثون آخرون . 

تبدو المراجعة كاحر سيرورة سيكولوجية في القالب . والمراجعة 
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هي إجراء بعض التصحيحات في النص ٠‏ إمّا على شكله » إمّا على 
مضمونه وذلك بهدف تسين نوعيته . وتجري المراجعة عبر إعادة 
قراءة موضعية ( الكلمة الأخررة أو القطعة الأخرة المكتوبة ) أو 
شاملة ( اللص بکامله ا أجزاء مهمة منه ) لرفع أخطاء المعنى أو 
الشكل . هكذا يم تقييم كل متالية في النص من وجهة نظر 
الكاتب إنطلاقاً من وای المهمة ونيته الأصلية ومن وجهة نظر 
قاریء عتمل عبر اتخاذ مسافة تجاه النص من آجل اعتاد رؤية أكثر 
موضوعية والقدرة على استدراك الصعويات ق الاستيعاب . وقد 
تتطلّب الأخطاء المكشوفة إعادة تطبيق کل السبرورات السابقة بخية 
التوصل إلى صياغة بيانات بديلة أكثر إرضاء . عندئذ م عن 
التعديل بواسطة إضافات » تنقيصات » إزاحات › الخ . و 
هذه التصحيحات يطلب استراتيجيات جديدة عل الت ٠‏ 8 
تقتضى المراجعة نشاطات إدراكية وآلية مهمة . 

إن صعوبة العمليات الآلية تفر لاذا يقلّل الكتّاب البتدثون من 
امراجعة ولا يتوصلون لتحسين نصهم فعلاً حقى وإن استطاعوا أحياناً 
كشف الأخطاء . ويتعلتى نشاط المقارنة المركزية في المراجعة بمستوى 
النمو وكفاءة الشخص قي الابتعاد عن وجهة نظره ككاتب . يحتمل 
كذلك أن يكون لمستوى المعلومات النحوية وما وراء اللغوية تأثبر كبير 

على المراجعة . إذا كان الكاتب يجهل أو لا يستطيع تطبيق معظم 

اصطلاحات اللغة المكتوية أو إذا ) يكن يعرف ما يجعل من النص 
سهل الفهم » فإنه يفقد المعايير المهحة لتقييم إنتاجه . 


إن السرورات التي تکلمنا عنہا لرا والتي تتضّن الإحراك - 
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التنشيط » وبناء المعنى » والمدلول › والخط linéarisation‏ « 
والاإنشاء _ التحرير » والمراجعة تجري بصورة ة غير خطية ولا يکن 
اعتبارها مراحل تنتابع ضمن ترتیب معین . إل آنه من البدي, آن 
تتواجد بعض متوالیات في الزمن فوحدة الإخبار جب أن سط 
وتخ قبل آن تکتب > لکن مقطعاً مصما تمکن مراجعته دون آن 
يكو بالضرورة مکتوباً . 

إن القالب الذي عرضناه والذي بحدد التأليف كعمليةتفاعل بين 
وضع حاورة وكاتب بغية تبيان رسالة بواسطة كلام مكتوب يأاحذ في 
اعتباره وني وقت واحد الفرضيات الأحدث التي تتعلق بتاليف 
النصوص والاكتشافات التي حققتها الأبحاث ف جال الاستيعاب . 
إلا أنه ما يزال من الضروري إجراء بعض الدراسات من أجل 
وصف أفضل لبعض النشاطات الإدراكية الخاصة بالتاليف والتحقق 
من الفرضيات القائمة في هذا المجال . من جهة أخرى يسمح 
القالب بالاعتقاد » كا بالنسبة للاستيعاب » أن سيرورة الكتابة 
تتعلق إلى حد بعيد بخصائص الشخص الكاتب . بين هذه 
الخصائص » تأخحذ التاحية التطورية أهمية كبيرة في الأبحاث 
الحالية . 


تطور التاليف 


إن الأعال التي ضعت حول التطور هي محدودة في قطاع كتابة 
النصوص أكثر بكشر منها في الاستيعاب . وقد يكمن أحد أسباب 
هذا التأخر في اللجمع الحاصل عادة بين اللغتين المحكية وا لمكتوبة » 
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ما يفترض هکذا أن الاثنتین مرتبطتان ارتباطاً وثيقاً ني نو الطفل . 
مع هذا ء يعتقد الباحثون آکٹر فأکثر ء أن اکتساب اصطلاحات 
اللغة الكتوبة يشكل ناحية خاصة . ھکذا يجدر التميبز نبائياً بين 
القارىء والمستمع . وينبغي أيضاً التمييز بين المتكلّم والكاتب » 
لان على هذا الأخير التوصل إلى إنتاج نص يتوجّه إلى راء عديدين 
وفي ظروف ختلفة بينا تتاهى اللغة الشفوية أكثر مع وضع ضمن 
ظرف أو سياق معین . على الكاتب أيضاً أن يعرف كيف يقرأ ما 
یکتب » کیف یفکر في ما یکتب کي حيط بهذه الفوارق . حت ون 
كانت الكتابة تعكس اللغة المحكية » فل مهارات النمط الأول 
يجب أن تنقل ‏ أن تحوّل كي تطبتق على النمط الثاني . مجب امتلاك 
الاصطلاحات الناصة باللغة المكتوبة وهي لغة أكثر موضوعية » 
أكثر مباشرة واستقلالاً عن السياق . 
العمر 
لقد لاحظت بعض الأبحاث فوارق في التجلّي تبعاً لعمر 
الأشخاص . حيٹ استنتجٽت أن نصوصاً کتبها تلامدة ص السلة 
الدراسية الثامنة تظهر أنبم ينتقون مضمونهم تبعأً لبدا تنظيم واضح 
غالبا وأنہم يقدمونه على صورة أكثر تجانساً وترابطاً وفق ترتيب 
. کا يلاجنا توازن في ما يوْلّفه الأشخاص في هذا السن › 
يث تالح مخف المتاس تتاسياً س اهتيا . وهل 
الخصائص لا نجدها في نصوص يكتبها أطفال في السنة الدراسية 
الثانية الذين يكون ما يؤلفونه شبيهاً أكثر بقائمة أشياء مطروحة 
عشوائياً » والعبارات بسيطة عامّة » والروابط فقيرة وجل التقديم 
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والإباء غاب f.‏ النصوص التي يكتبها تلاميذ من السنة الدراسية 
الخامسة فتتمتع بخصائص نصوص الأطفال ونصوص الأشخاص 
الاکبر سا . کا يستنتج تحسّن ملموس في بئى العبارات عند مقارنة 
نصوص آنتجها أطفال من السنة الدراسية الثانية مع نصوص تلامذة 
من السنة الدراسية الثامنة . 


وهناك أبحاث يطرح فيها على الأشخاص جل تكمّل بعضها 
وعليهم الربط بينا . تظهر معظم الأعال أن الأطفال محفقون عبر 
مائلة المعلومات المطروحة عع المعلومات التي يلك ونا عن 
الشخصيات الموجودة ف هذه الحمل > ما محققه الناضجون من 
خلال التحويل أو المقارنة الصورية . يتوصّل الأطفال بالفعل إلى 
جعلٍ جملتین مطروحتین دون رابط تکملان بعضه)ا عندما یعرفون 
جيّدا الشخصية الواردة ولا ينجحون في هذا مى تکون الشخصية 
وهمية . وقد جرت دراسات آأخحرى شبيهة استنتجت ت أن عدد 
الأحداث الترابطة يزيد مم العمر . يبدا الاطفال بحدثین 
مرتبطين » ثم يضعون تدريجيا جموعات أكثر تعمّداً انطلاقاً من بنية 
الأساس هذه . تطرح الباحثة سكاردام اليا aنلةصوةفءةء&‏ على 
الأشخاص أربع كلات تنيح أربعة مستويات من العلاقات تذهب 
من تقريب كل من الكلهات عند المستوى 1 إلى تكامل جميع هذه 
الكلات قي کل واحد عند المستوى 4 . وتظهر التتائج الي توصلت 
إليها الباحثة أن تلامذة من السنة الدراسية السابعة يكتبون نصوصاً 

من المستوى 4 › وهذا ما لا يستطيع القيام به تلاميذ من السنة 
الخامسة . 
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ثمَة دراسات تناولت تطورمؤشرات التجانس الفرداتي . ففي 
laZiamwlجlت «National Assessment of Educational‏ 
Progress»‏ » يلاحظ نولد ۵ Nold‏ أن نصوص الأطفال في سن 13 
سنة تكون أك تنظی)ً وت تتضمْن عدداً أكبر من الانتقالات من 
نصوص أطفال التسم سنوات . وفي دراسة امتدڏّت على مدى 16 
شهرا » لوحظ تزايد مهم في التجانس المفرداتي واستعيال الروابط . 
یتمکن تلامذة السنتين الدراسيتين الأرى والثانية من مضاعفة عدد 
مؤشرات التجانس خلال هذه الفترة ثلاث مرّات تقريباً ( من %18 
إلى %50 ) . ويستنتج الباحشون أنه عند نهاية السنة الدراسية 
الثانية › يستطیع الأطفال إقامة علاقات عديدة تبعاً لمقولات أو 
فشات ويتمتعون بتنوع كبير في الخيارات لتحقيق تجانس النص 
وانسجامه . کا لاحظروا أنه عند نهاية المرحلة الابتدائية » تكرن 
المنظمات أكثر عدداً وأكثر تنرَعاً . إل أنه لدى الأشخاص من عمر 9 
إلى 12 سنة » يحون ثلا درواي عبارة عن روابط نسق 
Coordination‏ ف نصوص منشأة شفود 


م بعش الاسطين بدراسة لري استعال خط سردي سند 
تاليف النصوص السردية . يعتقد فايول اهره۴ أن المخطط يخضع 
لتطور مزدوج على صعيد المضمون وعلى صعيد التنظيم : يكتب 
صغار السن أحداثاً مستقلّة رأساً لرأس كا في اللغة المحكية » 
وینظمونا في حلقات تبعاً لبنية النص السردي الطبيعية . تذهب 
أعہال [سبیریه p٤‏ في نفس الاجا وتظهر أن اکتساب الخظطط 
السردي يتم عند السنة الدراسية السادسة ( 11 - 12 سنة) . ومن 
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تعليل عدَّة نصوص سردية أنشأها شفوياً أطفال من الرابعة والنصف 
من عمرهم وحتى السنة الحادية العشرة والنصف › يقترح إسبيريه 
تطوراً للنص السردي على خسة أطوار . عند المستوى 1 » يدل 
الأطفال بخبر مع حدث أو عد أحداث مستقلّة > کےا في سياق 
عحادثة . عند المستوى 2 > تتضمن القصة إطاراً مکاتیاً - زمانباً ء 
سلسلة من الأحداث المرتبة زمنياً كيا في سيناريو ؛ وتظهر مؤشرات 
التجانس الأولى » وبعض الروابط - وء بعدئلٍ ء ثم » ونقطة 
انطلاق » أحداث تنعل بها ولكن مقدّمة خطوة بعد خطوة . عند 
الستوى 3 » تكون النصوص أطول بکثير » وتتضمن سیناریو آو 
أكثر بحتوي عقدة وحلا ؛ أزمان الأفعال تکون أکثر تنوعا وكذلك 
الروابط » أمّا القصّة قتبدو هكذا أكثر استقلالاً عن وضع 
الإيضاح . عند المستوى 4 ء نكون بصدد نص سردي حقيقي › 
بختفي السيناريو ويفسح الال أمام ترکیب من حلقتاو عت حلقان 
مع إطار مكاني - زمني يتميز يوضوح عن وضع الإيضاح . عند 

امستوى 5 » يوجد تعديلات صورية » ويكون النص السردي اا 
بذاته فعلا . يلاحظ إسبيريه وجود المستوبين 1 و2 لدى الأطقال من 
عمر 7-6 ستوات ۔ الأشخاص في سن الثامنة يكنم أن يرووا 
قصصاً من المستوى 3 والأكبر سا (10 -11 سنة ) روون قصصاً من 
الستويين 4 و5 . وهتاك اعمال أخرى حول النصوص السردية جه 
8 الاتجاه تقسه » حیٹ یلاحظ تزاید مع العمر في عدد الوظائف 
السردية قي قصص الأطفال وهذا الايد هو علل علاقة مع عد 
الوظائف الموجودة قي الاستذكارات . كذلك استتج إسبيريه أنه في 
مهام للحكم على النصوص » بعضها نصوص سردية ويعضبها 
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الآخر غير سردي » فقط نحوسن التاسعة والنصف ييز الأشخاص 
بوضوح بین النوعين والأسباب تعلق بالناحية البثيوية .من سن 
الرابعة والنصف إلى السابعة والنصف كل ما يتضمّن شخصية يعتبر 


=“ 


قصبه . 


من الباحثين من اهتم بدراسة سبرورات معينة فهم ٰ جدوا 
مثلاً مؤشر تصميم ومراجعة في نصوص الأطفال من السنة الدراسية 
الثانية وحتى الثامنة . وان التلاميذ قي سن الفالثة عشر مجرون 
مراجعة أكثر من هم ني التاسعة وذلك بتهيثة ما كتبوه وتوضيحه أكثر 
منه يإضافتهم حتويات جديدة . ومنهم من لاحظ أن أشخاصاً 
أصغر سنا يتمكنون من تحديد بعض أخطائهم ولكن دون التوصّل 

أخيراً » عند تحليل يوميات مدرسية كتيها تلميذ من السنة 
الدراسية الثانية » لوحظ أن هذا الطفل يستعمل فطرياً بنى بحافظ 
عليها ويطورها تدرا : فنصه يصبح ٠‏ > على مدی 10 شھور › اکٹر 
فاکثر اکتمالا وتنرعاً مع احتفاظه بالبنية الأساس . وفي دراسة 
أحدث عهداً » اكثشف أن مستوى تنظيم المضمون - الذي يقاس 
بتجميع الأفكار » بالعلاقات بين الموضوعات الثانوية وباستحهال 
الجمل الموضوعية 5 = یتزاید مع العمر : فطلاب 
الثانوية مث يكتبون نصوصاً يكون مستواها ما التنظيني على من 
النصوص التي يضعها تلامذة من الستتين الدراسيتين السا 
والسادسة . 

تسمح لتا هذه الأبحاث بأن ترسم بعض اللامح المهمة لتطور 
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التجليات في كتابة النصوص . تتاف النصوص التي يكتبها الأطفال 
الصغار ( أقلّ من 8-7 سنوات ) من جمل بسيطة نسييا » ما يشبه 
أك قائمة ما » تجميعاً لعناصر مذكورة واحداً بعد الآخر أي 
کمجرد تجمیع للافکار . وتدرياً » يأخذ الأشخاص بوضع جمل 
تکون بنیتها أکثر تعقيداً › نصوص تحتوي عدداً أكر من العلاقات 
(الروأبط اللغوية ) وتتوافق أك مع بنية كلية ( كالخ طط 
السردي ) . ولدى الأشخاص من عمر 12 سنة وأكثر » وجد 
الباحثون تنظي) شاملا أكثر ترابطا » وتصوصاً تكون ختلف أقسامها 
أكثر توازناً وكذلك مؤ ؤشرات مراجعة وتصميم . 
كا بالسبة للاستيعاب»› بُطرح سؤالان في ما يتعلق هذه 

الاختلافات في الج حسب العمر . ما هي التغبرات الإدراكية 
المسؤولة عن التطور الملحوظ وكيف تحدث هذه التغرات ؟ هنا 
أيضاً يتعينْ تفحص بنى المعرفة والسيرورات السيكولوجية . 


على صعيد بنى المعرفة » يحتمل أن تكون كتابة النص متعلَقة إلى 
حد بعيد بتطرر المعلومات كمية وغنى - سواء بالنسبة لمجال النص 
التصوري كا إزاء اصطلاحات اللغة ا مكتوبة . يعتقد في الواقع آنه 
على الأطفال آن يروا تدرعیاً الشفوي عن الكتاي وآن ولوا عدداً 
معيناً من قواعد اللغة التخاطبية اصطلاحات حاصة بالكتابة . هذه 
المعلومات تسمح للطفل بان ينجح نجاحاً افضل فأفضل وأن يضع 
نصوصاً لجمهور أكثر تنوعاً مع أهداف أكثر تطوراً وغنی . عند 
البداية يعتبر الطفل أن التجانس يكمن في السياق كا بالنسبة للخ 
المحكية › وتدرعیاً يدخل ف نصه العناصر التي يقدَّمها عادة السياق 
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عندما يتکام , ل معلومات الاطفال المتزايدة حول المجالات 
والعل أجسن قأحسن مل مون معي ومعاللة موضرعات كار 
قأكثر تجريدية . 
اللخططات أيضاً » كشكل من أشكال تنظيم الأحداث في 
الذاكرة ٤‏ تنمو وتتطور . وإن كانت موجودة لدى آشخاص صغار 
جدًا » كا رآينا بالنسبة للسيناريوهات في الفصل السابق » فهي لا 
تؤڌي » في نص سردي كي أو مكتوب » إلى طط سردي 
حقيقي قبل سن التاسعة أو العاشرة . لا يكن للطفل أن يدرك بير 
عمل مو شرات التجانس والترابط داخل النص وآن يستعمل 
علامات السطح لتمثيلها ‏ إلا إذا كان يستطيع ربطها ببنية إدراكية 
دلالية نمثل متتاليات الأحداث وطرق تسلسلها» . ويِيّر إسبيريه 
ثلاث مراحل كبرة في اكتساب المخطط السردي تتدرج ص سن 
الرابعة إلى الحادية عشر : 1 - ظهور الحدث, السردي الذي يسمح 
بتمييز مجموعة معطیات دون رابط حديث منظّم » 2 ظهور العقدة 
الحل؛ 3 ظهور مكونات ردة الفعل تجاه الحدث والخلاصة . 
ويقترح بيريتر ۲٤ا٥8‏ متتالية تطورية لأغاط كتابة ختلفة منسوبة 
إلى تکامل أکثر قأكثر اكتمال للمعلومات . إنه يقول بوجود هس 
مراحل : 1- الكتابة التجميعية » حيث يكتب الشخص ما مخطر في 
باله وحسب ترتيب ورود العناصر » دون تصميم » دون کح » في 
شكلل قريب من اللغة المحكية ؛ 2 - الكتابة المحققة » التي تقوم 
أيضاً على تجميع للأفكار ولكن حيث الشكل هو أفضل » والجمل 
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مبنية بناء أحسن » ووضع علامات الوقف صحيح والإملاء 
متحسنة ؛ 3 الكتابة التواصلية حيث يعي الشخص أكثر المفعول 
الاجتاعي لنصه ويبحث عادة عن تأثبر على القارىء ؛ 4 الكتابة 
الموخدة التي تأخذ باعتبارها منظور الآخرين » وتتضمن حسَاً نقدياً 
وهالياً ٤‏ أي وجهة نظر وأسلوب شخصیین ۽ 5 الكتابة 
العلومية » حيث يكون الشخص قادرا على تعديل معلوماته أثناء 
الكتابة » يساعده في هذا الفكر التأمَلي . 

يستطيع الأشخاص إذاً » بفضل بنى معرفة أغنى وأكثر تعقيداً » 
دراج واستعال عدد أكبر من المبادىء والإجراءات الخاصة بالكتابة 
في اللحظة نفسها التي يضعون فيها نصهم . وکا انوا صغار 
الس > كانوا أقل مهارة في أن يأخذوا بعين الاعتبار مجمل متغيرات 
السياق - التي تخلها معلومات معينة - « إمّا لأہم لا ييلكون قي 
ذاکرتہم فکرة عنہا > إا لن كفاء اتيم الإدراكية هي قل من أن 
تمك من الإاطة ہا إحاطة ر 


على صعيد السيرورات السيكولوجية » يعتقد بعض الباحثين أن 
تطور بعض الآليات وتنسيقها هما ضروريان كي تستطيع القدرات 
الإدراكية أن تتحرر من أجل سيرورات من مستويات أعلى مثل 
التصميم » المراجعة » التنظيم › الخ . إا مسالة توزيي 
للإمكانات الإدراكية . وي ماص کلا من السيرورات يعتقد أن 
الناضجين يضعون تصمي » ويعيدون القراءة ویراجعوك وینظمون 
أفضل وأكثر من الأطفال . وهذا ما يلاحظ أيضاً لدى أطمال جدون 
صعوية في دمج معلومات جديدة بتصهم عند الانشاء . نظراً لندرة 
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الأبحاث في هذا المجال ء فإ الفرضيات حول تطور ختلف 
السيرورات ما تزال قليلة . 

د الباحثين ف الكتابة و هو اکر من الباحثين ف 
ذا فا الإجالة عن السوال ا الاي الذي طرحناء آعلاه جه بوضوح في 
هذا المنحى ء رغم ان أي معطى تجريي لا يکد علیها . وقول 
بیریتر ان تطور الكتابة يعكس منتوى التطور الإدراكي . وهذا يعني 
افراض حدوٹ تغیرات في النظام الإدراكي للأفراد وان هذا التطور 
هو مستقلّ نسبياً عن السنّ » والتجارب » والتعلَّم . کےا یعتقد 
بوجود توافق بين المراحل اللإدراكية المختلفة وختلف التجليات 
النوعية . فظهور عمليات الإدراك الاجتاعية مغل نحو سن الثامنة 
سمح بتکییف أفضل لاإنشاء مع رؤية الآحرين . ويعتقد أن 
المهارة في ي وضع نص إيضاحي يجب أن تتبع المهارة في تنسيق 
المعلومات » ما تتفي القدرة على الظر وني آل آن واحد في عنصرین 
مع إقامة العلاقات › ا جاوز انوي Egocentrisme û,‏ . 


الأبحاث اتور حالیاً حول 38 هذا اور واسبابه الدقيقة ¢ 
يكن نظرياً الاعتقاد بان التجليات الملحوظة تتوقف بجزء كبر منبا 
على تطرر الأشمخاص الإدراكي . 
التطور الإدراكي 

لقد حتدنا تأليف النصوص كعملية تفاعل بين وضع محاورة 
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وکاتب . ثم وصفنا بعد ذلك خصائص قطي هذا التفاعل وآشرنا 
لل ضرورة اعتبار ما تزامنياً ني وضع قالب نظري للكتابة . ومن هنا 
يتضح آکثر أن کتابة النصوص هي أساماً نشاط إنشاء بنية فوقية 
چب ن ان تعد انطلاقاً من نشاطات وضع علاقات » وتلسیق 
وتنظيم . والمعلومات المنشطة عبر وضع المحاورة أو المحصلة نتيجة 
بحث وثاثقي يجب أن تخضع لسيرورة كييرة من البناء » وإعادة 
التنظيم » والتوسيع لتلبية متطآبات المهمّة . عادة لا يكون التصٍ 
الموضوع مجود نسخ لعلومات من النوع الكتي > ولكن تقدياً 
خحاصاً هو نتيجة عمل إدراكي يقوم به الشخص الكاتب . في جميع 
الأحوال » يتطلب تاليف النصوص بتاء المادة اللإعلامية وتنظيمها 
وإعادة تشكيلها . وتظهر الأبحاث أيضاً أن هذا النشاط تطوراً 
يتعلق بعمر الأفراد . في هذا المجال ء يق كافة الباحثين تقرياً 
على الإقرار بان هذا التطور يرتبط ارتباطاً وثيقاً بالتطور الإدراكي 
لدى الأشخاص الكاتبين . 
يالإمكان إذاً تحليل تزايد تجليات الأاشخاص في مهام الكتابة 
المنسوب عادة إلى العمر تبعاً لنظرية حول التطور الإدراكي . وهكذا 
يکن آن نفهم بصورة أفضل كيف ججري تعدیل التفاعل بين 
الكاتب ووضع المحاورة على مدى التطور لإعطاء تجليات ختلفة وما 
هي البنى الذهنية التي تدعم النشاط الإدراكي للمرء مام التاليف 
والكتابة . ك| بالنسبة للاستيعاب › تعطينا نظرية بياجيه ٤عةا۴‏ في 
التطور الإدراكي إجابات عن هذه الأسثلة وتنرنا حول تطور الكاثن 
القرد في كتابة النصوص 
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كتابة النصوص هي عبارة عن رسم حروف “ وخط کلات وجل 
ولکن ايضاً وخاصة وضع رسالة تبغي نقل فكرة الكاتب وإعلام 
امتلقي . | a7‏ تقتضى الكتابة بالضرورة عملا إدراكياً للإعداد »› 
ولبناء مغلومات س ينتج عن التفاعل ین وصعم المحاورة والکاتب . 
على هذا الكاقب » معظم الأحيان » إعادة تكوين المعلومات التي 
يلكها عن الأحداث . أو الأفعال أو الأشياء المتّلة في ذاكرته » 
ولكن أيضاً وحاصة » إعطاؤها تنظيً وشكلا يأخذان بعين الاعتبار 
عوامل كثرة خحارجية وداخلية على السواء مثل القاریىء المتوقع ¢« 
السياق الاجتهاعي » الدور القي ينسبه لتقسه » المدف الذي 
يسعى إليه › الخ . تستلزم هذه السيرورة سلسلة من النشاطات 
الذهنية لاقامةد العلاقات . للتصنيف . للركيب وللتوسيع « 
نشاطات لا يکن تحقيقها دون دعم جهاز الفرد الإدراكي وطرق 
تفکره . إذ قعلّم الكتابة يستند بالطبع إلى اكتساب سلسلة من 
مهارات عدّدة » إلا أنه يتوقف أيضاً عل قدرات الفرد الإدراكية › 
وهي قدرات تلعب دوراً مها . 
الإحاطة اا ار عن ر رۇية ت ا ۔ یعتقد بیریتر بوجوب 
بناء قالب لأطوار تطور التاليف مختلف بنيوياً واحدها عن الآخر . 
ويعتبر أولسون وتوران (1 ) وموزنتال ان مهمة الحأاليف تقتضي 
أواليات عماثلة وتكييغفاً . الباحثان الأوّلان اللذان درسا قلرة 


(1) Olson, D.R.; Torrance, N. (1981). «Learning to mect the require- 
ments of written text: ianguage development in the school years», 
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الأطقال على إقامة علاقات بين معلومات ختلفة يعتقد ان بان صغار 
السن يعمدون فقط إلى الماثلة ولا ينجحرن هكذا إل في وضع 
يعرفون فيه الأحداث أو الشخصيات الي تذكرها المعلومات 
المقدّمة. کا يراهن أنه كي يتوصل الرء إلى تنسيق بيانات لا يعرفها 
کثیرا ء حب أن بخرج من نفسه ويعمد إلى التكييف آخحذاً بعين 
الاعتبار المحنى ال حرفي ومكَيفاً حدَاً أضش من تنظیم بنی معرفته مم 
المعلومات المقدّمة . يعتقد موزنتال آنه في هذه الحالة » تتوافق 
التجليات المختلفة مع أطوار إدراكية مختلفة . مغلا > القدرة على ربط 
سیرورات عة في الکتابة مم عناصر السياق تقتضي أيضاً أواليات 
المماثلة والتكييف » مع الإحاطة باللزمات الخارجية والداخلية 
الحاضرة في مهمّة كهذه . إذا تتعلَق المهارة في تنسيق أفكار عديدة 
بدرجة أنوية الأشخاص . للتوصل إلى هذا التسيق جب » حسب 
رأي سكارداماليا » تجاوز الأنوية » والمهارة في الإحاطة في وقت 
واحد بفكرتين أو أكثر هي على علاقة مع القدرات على التصليف » 

ومع إقامة العلاقات المعقدة » ومع النطى الافتراضي . أولسون 
وتورانس هما من الرأي نفسه ؛ ويعتران أن تنسيتق المعلومات 
يتطلّب إعداداً أكثم» وعدداً أكر من الروابط الواضحة بين 
الأفكار » وترابطاً أكثر ويياناً أكثر اكتمالاً لختلف وجهات النظر . 
أوهذا ما لا بمكن تحقيقه تحقيقأًملائاً إل عندما يتجاوز الرء الأنوية 
ويتمكن من النظر بشأن قارىء تمل ويشأن وجهة نظره الخاصّة . 
هذه الفكرة تنضم إلى وصف تطور بعض قوالب التاليف التي سبق 
وتحدّثنا عنها . ويمعرض وصف بيريتر لأحد أطرار الكتابة التجميعية 
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فإنه يعرفه بكونه مجاوّرة عدد من الأفكار كا لو كان الشخص يكتب 
کل ما بخطر في باله دون اعتبار العلاقات الضرورية . يكون عندثذ 
مركزاً على نفسه فقط ولا يکنه التفكير بوضع علاقات بين الببانات 
للحصول على معنى كامل . بارتليت 1ا8 تؤمن أيضاً بأهتية 
مفهومي الأنوية والإزاحة عن المركز لدى بياجيه في تفسير تصرف 
الأطفال عند مراجعة الكتابة . فهي ترى في هذه المرحلة من سيرورة 
الكتابة تطبيق أواليات مقارنة واتخاذ مسافة معينة . الأشخاص 
صغار السنْ قد جدون بعض الصعوبة في مقارنة عثيلين ختلفين 
لحدث واحد » ما يجعلهم غير فعّالين عند المراجعة حيث لا 
يستطيعون بالفعل أكثر من إضافة جديد إلى الاّة ر بالتجميع ) دون 
تحسين فعلي لنصهم . زيادة على هذاء يتطلّب هذا النشاط أن 
يبتعد المرء عن وجهة نظره الخاصة لينظر قي غيرها قبل اخحتيار 
الوجهة الأنسب » وهذا ما جد الصغار صعوية قي إنجازه . بالنسية 
لنولد ۸01١‏ » تجبر المراجعة الكاتب على أن يضع نقسه مكان 
القارىء » ما يستدعي معلومات. عدّدة عن وقت وكيفية العمل » 
إذاً القدرة على التأمّل حول ما يفعل . هذا النمط من النشاط ما 
وراء اللغوي الضروري أيضاً في مرحلة التصميم لا يتطوّر إلا في 
وقت متأخر » لارتباطه بالطور الصوري . ویری بعض الباحثین ن 
هذه القدرة هي من مستوى صوري متقدّم جِدَاً . 


هناك القليل من الدراسات التجربيية التي تدعم هذه العلاقة بين 
التطور الإدراكي والتجليات في التأليف . إلا أنه بالإمكان یق 
بعضها . نذكر بالأبحاث التي تقول بعدم وجود مؤشر تصميم لدى 
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التلامذة من السنة الدراسية الثانية وحتى الثامنة . ويظهر بحث 
أولسون وتورانس أيضا الصعوبة الي تعترضهم في إقامة علاقات 
بالتكييف مع العناصر المطروحة وميلهم إلى مائلة کل شيء مع 
بنيتهم الذهنية الخاصة . هناك أيضاً أعال سکاردامالیا حول ا هة 
على إقامة العلاقة بين وحدات عديدة والقدرة على استعال التناسبية 
لكاملة معلومات في بنية علائقية بسيطة تزدّي إلى علاقة على 
العلاقات . وحدهم تلامذة السنة الدراسية السابعة بإمکاہم وضع 
هذا النوع من الارتيازات . 


اهتم علياء نفس اللغة من مدرسة جنيف » في دراستهم حول 
اكتساب اللغة » بالدور الذي لعبه الفكر العملا في وضع 
الأحاديث الشفوية . وقد حاولوا أن يشرحوا بأكث ما يكن من 
الصدق تكوّن اكتسابات النظام النحوي واقترحوا « توازياً وتضاماً 
على الصعيدين الإدراكي واللغوي » نذكر أن بالشبة هم ء تا i‏ 
الفترة الحسية ‏ الحركية دورا هاما في الاكتسابات اللغوية . 
الفكر التصوري والتمثيلات الاصة بهذا السنّْ «تعطي ا 
استکشافاً يسمح له بتناول البق النحوية والحواريىة الموجودة في 
لغته » . كا تظهر أعالمحم أن الجمل ء بتعقيدها» وصيغ تعبير 
العلاقات الزمنية » وأزمان الأفعال » واستعمال الظروف › 
والروابط » واكتساب بعض حروف الجر واستخدام مجموعة آکر 
فأكير من المدخلات » کل هذا يتبع تطوراً موازياً لتطؤر المستوى 
العملاني . وتؤكد مدرسة بياجيه على الطابع الضروري لبعض البنى 
الإإدراكية لاكتساب وتطور اللغة . 
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نعتقد إذاً أن الأعال في تأليف النصوص تقَدم ما يكفي من 
المؤشرات التي تسمح بالاعتقاد أن بلوغ المستوى العملاني الملموس 
م الصوري هو عامل مهم جب أخحذه بعين الاعتبار في تطور 
تجليات الأفراد في مهام استيعاب للنصوص . 

وني بحث حديث لنا » قمنا بتحليل تزايد التجليات في مهمة 
كتابة نص وصفي تبعاً لمستوى الأشخاص العملاني مع أحذنا 
بالاعتبار لمختلفه خصائص القرّاء مشل الجنس » والعمر» 
والمعلومات الأساسية وتبعية - استقلالية الحقل . 

إن معلومات الكتاب الأساسية وتبعية - استقلالية الحقل لا 
تلعب دوراً مها فعلا في تفسیر فواری التجل اللحوظة لدى 
الأفراد . أمّا الجنس فهو عامل معب يجب اعتباره في تأویل مؤش رات 
من النمط الكمي ( قتعلّق بطول الارتیازات ) » حيٹ ن الإناث 
يسجلن على العموم نقاطاً أعل, من الذكور . والعمر هو متخيرة 
تكهنية جيّدة ومعيرة بالنسبة لمؤشرات من الع الكمي . آخيراً» 
يشكل المستوى العملاني للأفراد أفضل متغيرة تكهنية للعديد من 
المؤشرات النوعية ) تنظيم الإنشاءات ) وعاماا مھا لتفسدر 
اختلافات التجليات بین الأاشخاص بالنسبة هذه المؤشرات نقفسها › 
حيث تتميز المواضيع من المستوى التصوري وبوضوح عن المواضيع 
من مستويات عملانية أخرى . 

بالإجال . فإن هذه الدراسة المحعلقَة بكتابة النصوص تؤكد عل 
النتائج التي توصلنا إليها في ما حص الاستيعاب في الفصل الأول 
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من هذا الكتاب . مع تقدم العمر » والحياة الدراسية » والمارسة › 
يكتسب الأفراد المهارات الأساس وينمون هذا سلوك تاليف أكثر 
أوتوماتيكية وأقل تطلباً . إن الستوى العملاني وخاصّة التمكن من 
قدرات استيعاب وتنسيق مجمل عناصر وضع معن » وكذلك 
قدرات التعميم الأكبر والخاصة بالطور التصوري » يكمنان خلف 
الفروتات اللحوظة في تنظيم كتابات الأشخاص . وقد لاحظنا 
كذلك تفاعلا بين المستوى العملاني وا لجنس في بعض النتائج التي 
تظهر أن الإناث يكتسبن بسرعة أكر المهارات الأساس في الكتابة . 
وقد يكون هذا التحكم الأسرع بالاليات تأثر على النصوص التي 
يضعها الأشخاص كا يشير بعض الباحثين . إلا أن هذه الظاهرة 
توجد فقط عند الأشخاص الأقل تقدّماً على الصعيد الإدراكي . 

إل الأعمال التي تتناول تطور تجليات كتابة النصوص تستحقَ 
أيضاً أن تتابع . کا يتعین ييز تأثبرات العمر والتطور الإدراكي 
إزاء تلف السيرورات السيكولوجية العاملة خلال نشاط تأليف 
التصوص . 

على الصعيد التربوي » ينبغي لتعليم الإنشاء أن يأخحذ بالحسبان 
التطؤر الإدراكي لدى التلاميذ ومستوى امتلاكهم للمهارات 
الأاساس . يبدو ف الواقع أنه عند مستویات تقدّم ٳدراکي 
منخفضة » تتدخل هذه المهارات في نشاطات التنظيم . عندها جب 
النظر بنشاطات تعلّم تدعم وتحسّن التطور الإدراكي كا سبق 
واقترحنا بشأن الاستيعاب . 
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الفصل الرابع 
العلاقة بين استيعاب النصوص 
وتأليفها 


رغم أنه من المعروف أن استيعاب النصوص وتاليفها يتقاسان 
العديد من الخصائص المشتركة › فهناك قليل من الأبحاث 
التجريبية الى حدّدت طبيعة العلاقات الى قد تنوجد بين هذين 
النشاطين الإدراكيين . ٠‏ 

إن الدور سواء العملي أو النظري لمذا التقارب لمو ذو أهمية 
كبيرة . على صعيد عملي » آظهر الكثير من الأبحاث أنه لتعليم 
ومارسة بعض تقنيات الاستيعاب أو الكتابة آثار إجابية على تجليات 
الفهم والتأليف » ما يبرز أهمّية العلاقات بين السيرورتين في تخطيط 
برامج التعليم . وعلى الصعيد النظري » قد يكون بإمكان 
الاكتشافات في كل من هذين القطاعين إغناء وتحديد القوالب 
) النماذج ( الإيضاحية المستعملة حالياً في تفسير معطيات 
الأبحاث . إذ تمل قي الواقع » وک) سبق وأشرنا» أن يكون 
بالإمكان اعتبار تذكر أو تلخيص محققه الأشخاص بعد قراءة نص 
كنشاط تأليف إدراكي وبالتالي تحليله » على الأقلّ بالنسبة من 
المرحلة من سيرورة الاستيعاب » انطلاقاً من القاهيم النظرية ذاتها 
التي تناولناها بشأن كتابة النصوص . من جهة أخرى يقدّم كينتش 
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kintseh‏ وفان ديك زا٥ ۷۵١‏ قالبه)ا النظري على اه وصف 
لظام عمليات ذهنية تكمن خلف السيرورات التي تدخل في 
استیعاب النصرص ووضع ارتیازات تذکر أو تلخیص »› 2 يرز 
جیّداً أهمية اعتبار الاستيعاب والتاليف سيرورتين مرتبطتين في ما 
بینہا . هذا هو أيضاً رآي بعض الباحثين في التاليف الذين يرون 
استحالة دراسة الإنشاء دون أحذ سيرورة الاستيعاب بعين 
الاعتبار . 


ما ننوي عمله إذ هو تقدیم عدد معينَ من الاعتبارات التي 
تستخدم كاساس لتحليل العلاقات بين الاستيعاب والتأليف . 
سنحتد ألا موقع النشاطين في منظور تواصل شامل ؛ ثم نصف 
التوازيات الممكنة من وجهة نظر الفرد قي وضع الكتابة والقراءة ؛ 
وبعد ذلك نعرض بعض الأبحاث التجريبية الحديثة التى تتتاول 
العلاقة بين الاستيعاب والتأليف . 


وظيفة وأ-حدة : التواصل 

لا كن النظر في تاليف النصوص واستيعابها دون العودة إلى 
نظام تواصل مرسل - رسالة - مستقيل حيث يشل إرسال رسالة 
معينة واستقبا هما قطبين يتوافقان مع التأليف والاستيعاب . وقي 
لحاتين ء يتعين انظر إل الرسالة وهي موضوع سيرورات ممية 
لتيل اد ارتل لله . فعلى الال ء E‏ الرسالة » ان 
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في معالحة المعلومات التي ستنقل إليه . وبالنسبة للمستقبل » فته لا 
يستطيع » > حلال محاولته الاستيعاب ٠‏ أن ييمل 'نوايا المحاوث أو 
الكاتب » ورؤيتە للعا) آو تصوره الحاص للمسالة أو الموضوع 
المعالج .]ذا يفترض كلا النشاطين التاليف والاستیعاب شکلا من 
التوازي الملازم للتواصل الذي يقتضيانه . إن التجربة الملموسة 
للأفراد » لا سيا في اللغة المحكية » تظهر أن ناحيتي سيرورة 
التواصل هما مرتبطتان ارتباطاً وثيقاً . ففي الواقع » غالباً ما نرى 
امستقبل يشارك ويتفاعل في بناء رسالة المرسل ونستتتجح كيف قد 
يؤدّي تناوب الأدوار التي يلعبها كل من الأفراد في وضع التواصل 
إلى سيرورات مرتبطة ببعضها بشدَة إن لم تكن متاثلة . 


جب مواجهة نشاطي التاليف والاستيعاب في الإطار العام 
للتواصل وييكن دراسته) كظاهرت نقل ومعالجة للمعلومات . 
هكذا فإ تعلَّم القراءة وتعلّم الكتابة يكن النظر إليها كمظهرين لا 
ينفصلان لسيرورة واحدة هي التمكن من اللغة المكتوبة . كثر من 
الأبحاث الحديثة أظهر أن السيرورتين تستندان إلى مهارات لغوية 
متشامة . يفترض أمون ”٥١‏ ٣ص4‏ أن السيرورتين تقتضيان 
تصورات تحولات - مقارنة » تصنيف » تمييز » مثا - مستقلة عن 
المضامين العالحة وتكن مهارات أساسية في کل وضع تواصل . 
هذا المعنى » محتمل أن تكون القراءة والكتابة مهمُتين مبتكرتين 
حيث نشاط الشخص وتطوره متشابهان إدراكياً عند النظر إليها 
ضمن منظور اكتساب اللغة . هكذا » كلها قرأ الطفل » عمل على 
تنمية مهاراته في الكتابة » وكلا كتب » يكنه الإفادة أكثر من 
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قراءاته . القراءة والكتابة هما سيرورتان تدعم إحداها الأحرى 
وتتكاملان بالتعميم والنقل بصورة شبه أوتوماتيكية بحكم ضرورات 
التواصل. في هذا السياق » لا يكن تحليل الكتابة دون الاستيحاء 
من نظریات القراءة » کا لا يسع الاستيعاب أن ينفصل عن تاليف 
الرسالة . 
بنى معرفة وأحدة 

لقد ناقشنا بطويلاً في الفصلين الماضيين حول أهبّية معلومات 
الفرد سواء بالنسبة لاستیعاب النصرص أو لتاليقها 

كل الباحثين » وفي كلا المجالين » يرون في الواقع بأهمية تأثر 
بنى معرفة الأشخاص . سواء من حيث غناها أو نوعية تنظيمها › 
عل تجليات الاستيعاب والتأليف . إذ يتكوّن أساس هذين 
النشاطين من خعبة مكتسبات الأفر اد وقدرات الذاكرة الإعلامية 
والتركيبية 0 القدرة على تشكيل تصورات تکون عندث متعأّقة بغ 
ومدی, تعقد المغاميم .| يفْرّض الاستيعاب والكتابة نشاطاً لالا 

مشترکاً يقوم أساساً على معالجة الدال ‏ المدلول لتكوين المعاني . 

عل هذه الأهمية أيضاً دور البنيات الفوقية قية الادراكية والملخظطات 
ي کل من اهتين ا تضرم مرق الط اشر رل 
ویعکس الناتجان اذا ¢ اللإنشاء والتذكرء ‏ »> بی معرفة ت الأشخاص . 

ثمَة بحث يستند إلى هذه الفرضية ويحاول التحقق من العلاقة 
بين تجلي استيعاب ونجلي تاليف آخذاً كمؤشر توافق النتوجين مج بنى 
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موذجية لنصوص « إيضاحية » . والبنى الأربع الي اعتمدت هي 
الوصف » التسلسل » التعداد رارت . ويعطي الباحثون تعريقاً 
ختصرا. لکل من هذه البنى : أ يطابق الوصف خاصيات أو 
صفات شيء ما ۽ ب يعدّد التسلسل عناصر تقذَم حسب ترتيب 
معين بصورة تدرحية إزاء اللوضوع والسبرورة الموصوفة ؟ ج 
التعداد هو عبارة عن متسلسلة من الناصر المرتبطة بالقكرة 
المعالحة ؛ د- المقارنة تبرز التشابهات والفروقات بين عنصرين أو 
اکر . وقد جرت هذه الدراسة على طلاب من المرحلة الأرل 
لباب ف الاستيعاب والتاليف انطلاقاً من إحساسهم تجاه ر بی 


لاحظ سرن اقات شین راک سه بن ا الحاصلة 

ئي الهمتين . کا استنتجوا أن التجلي الحاصل في مهمة التاليف هو 
متغيرة 5 ة جيدة لنتائج اختبار في القراءة . وتام آخرون بتأویل 
هذه التائج مفترضین تدخل المعلومات الحعلْقة مختلف أغاط 
النصوص . هذه العلات تستعمل في مهمّة استيعاب النصوص كا 
في مهمة تأليفها . 


سرو رات متوازية 


يقول سكواير $١‏ أن سيرورة إجالية واحدة تكمن خلف 
الاستيعاب والتأليف : ينطلق الفرد من الموضعي كي يذهب إلى 
الإجمالي . وبالأمكان تحليل النشاطين بمساعدة قالب 80)٤0 n-up‏ 
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أو موجه من قبل المعطيات . إل أن الباحثة سكارداماليا لا تشاطر 
الرأي نفسه فهي تعتقد بوجود سيرورتين متعاكسين : الكاتب الجحيد 
ينطلق منٍِ اللوضعي ليصل إلى اللإجمالي (ون-ه)٤هط)‏ » في حين أل 
قا قارا جيّداً ينطلق من الإجالي کي يفهم الموضعي (Top-down)‏ . 
لا کن حالاً حسم هذا النقاش والوضع الأفضل يبدو هو الذي 
طرحناه بالنسبة للاستيعاب : لا يوجد في الحقيقة منوال عمل 
وحید . وبالنسبة لموضوع معين » وتبعاً للمهمّة » يعتمد الشخص 
غط العمل الأوفق . ونعتقد بأن هذه التسوية تصلح لنوعي المهام . 
تجاه وضع جدید مل > جال تصوري غير معروف جيّداً يعثمد 
القارىء أو الكاتب سيرورات إدراكية تجري و معالحة موضعية 
قبل الوصول إلى بئاء المجمل . ومن جهة أخحرى » في وضع 
معروف ومألوف فإنه يعمد إلى العكس » أي يستعمل بنية فوقية › 
أو مخططاً إدراکيا موجوداً مسبقاً کي يفهم معلومات أحد النصوص 
أو يأف واحداً منہا . 

بالإمکان استخلاص بعض التوازيات في ما تعلق بالسيرورات 
السيكولوجية . 

1 التنشيط : إل قراءة وكتابة نص حول موضوع واحد تنشطان 
بنى دلالية متشابہة . الفارق الوحيد » في هذه المرحلة » يبدو كون 
تنشيط المعلومات في حالة التأليف يستفيد من تباعد أكبر » بينا لا 
يكون الأمر كذلك في وضع الاستيعاب . ف الواقع يشير بعض 
الباحثين إلى آهمية قابلية التائر في القراءة . مثا يكون بعض القراء 
الضعقاء فاعلين أكثر من اللزوم » بمحاولتهم تصور کل شيء وفق 
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معلوماتيم الخاصة ؛ وعندث لا يمكنهم الحفاظ على درجة دنيا من 
قابلية التأثر لتأمين فهم صحيح للرسالة المنقولة . 

2 بئاء المدلول : يعمل الكاتب على المادّة النشطة آخحذاً في 
اعتباره توجيهات يليها وصف المهمة . ويفترض نشاطه بناء المعنى 
الإجمالي > ووضع بنية فوقية بالاستدلال وإقامة علاقات بين 
الطروحات والعبارات . ولدى القارىء تجري مرحلة المعالحة هذه 
علل الادّة المقدّمة في النص وعلى معلومات منشطة . إذا يفترض 
عمله الدراكي أيضاً بناء مدلول إجمالي » وبنية فوقية بالاستدلال › 
واستباق وإقامة علاقات . يبدو إذاً أن نشاطات متوازية > إن 1 
تكن متشابهة » تتواجد في السبرورتين : الاستدلال » بناء 
العلاقات بين الطروحات والعبارات ووضع البنية الفوقية . 

الحفظ : على القارىء أن مرن ما يعالحه لذا أراد استعاله 
نرا بجعرض تناول معلومات جديدة أو لاحقاً عرض عملية 
تذکر > مثلا . والكاتب لا خط عادة أوَلا بأوّل كل ما ينتقيه » أو 
ينظمه أو ما يفهمه › بل يخرن في الذاكرة هذه المادة كي محوها إلى 

4 - التأليف والإنشاء : يكن اعتبار إنشاء النص بعناه الحض 
وتالیف تذکر عملیتين متائلتين . فالامر في كلا الحالين عبارة عن 
زجع الماذة المخرّنة في الذاكرة وخطها في شكل من اکل 

j.‏ ته یکن للنشاطين تطلّب توسیع بدرجات متفاوتة 
راا هره سارت تیا وم المهمة المستعمل . مثلا » يستفید 
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تذكر مباشر في نشاط استيعاب من الآثار التذكرية التي تسهُل 
الاسترجاع والط . اما التذكر امول فيقترب أكثر من مهمّة تأليف 
حيث يلعب التوسيع دوراً مها ويحطلّب الخط عمل بناء ( أو 
بالأحرى إعادة بناء ) أكثر تعقيداً . ويبدو لنا أن وضع تذكّر على 
العموم يتوافق مع سيرورة تاليف نص ما ء» إلا إذا كان التض 
ا معالج قصيرا جدًا . 

هذه النظرة السريعة على محتلف السيرورات السيكولوجية 
العاملة في مهمّتى استيعاب النصوص وتأليفها تدعونا للاستنتاج أن 
التجليات الملحوظة في هذين النوعين من النشاطات هي غالبا على 
ارتباط في ما بینها . ۰ 
الأبحاث التجريبية 

لقد قامت ستوتسکي Stotsky‏ بإحصاء الأعال الي درست 
تجريبياً العلاقة بين التأليف والاستيعاب . أشارت المؤلفة ارلا إلى 
الأبحاث القليلة من هذا النمط » وعدم معرفتنا الدقيقة الدائم 
بطبيعة هذه العلاقة وكذلك إلى ضرورة متابعة الدراسات لتحسين 
معلوماتنا النظرية في المجالين » ولكن أيضاً لدعم وضع برامج 
التعليم التي تراعي هذا التفاعل بين النشاطين . 

هناك ثلاث فئات من الأبحاث قدّمتها ستوتسكی : 1 - دراسات 
ارتباطية ؛ 2 _ دراسات تتناول تأثير الكتابة على القراءة ؛ 3- 
دراسات تتناول تأثبر القراءة على الكتابة . 

الدراسات الترابطية هي على ثلاثة آنواع : 1 دراسات تظهر 
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ارتباطات بين نتيجة عقَقَة بعد اخحتبار قراءة عمeadiا(‏ 
(chievemen۲ه‏ وقياس مهارة في الكتابة ؛ 2- دراسات تظهر 
ارتباطات بين خررة القراءة وقياس مهارة في الكتابة ؛ 3 - دراسات 
تعرض ارتباطات بين نتيجة اختبار قراءة ونجل يقَيّم درجة التعقيد 
النحوي في التصوص المؤلفة . 

إن قياسات مهارة قراءة ختلفة ‏ المفردات » مهارة لغوية » كفاءة 
شفوية ٠‏ الخ .- هي مرتبطة ارتباطاً معبْراً مع التجليات في التأليف 
المعَيْمة بواسطة معايير مثل : مقياس الإبداع » تنظيم الأفكارء 
عدد الكلات الخ . وتظهر هذه الارتباطات بالنسبة لکل 
المستويات المدرسية موضع الدراسة » عند بداية المرحلة الابتدائية 
أو في المرحلة الثانوية . وينزع هذا الارتباط إلى التزايد مع الس 
حسب آحد الباحثين المذكورين . 


وتظهر الأبحاث التي درست العلاقة بي اة ف القر أءة والمهارة 
في الكتابة أن الكاتبين الحيدين يقرآون آكثر» وينوعون ف قراء اہم 
ويلكون عدداً أكبر من الكتب من الكاتبين ذوي المستوى الوسط أو 
الضعفاء . 


وهناك دراسات عديدة تقيم العلاقة بين قياس مهارة في القَراءة 
ودرجة التعقيد النحوي في المؤلّفات المقدّرة بنمط بنية الجملة » بعدد 
الكلات . بعدد وحدات المعلومات » بطول وحدات المعلومات 
الخ . ثانية من هذه الأبحاث تستنتج ارتباطات إيجابية معبرة بين 
هذه القياسات لدى تلامذة الابتدائي خاصة » وبعض عموعات 


135 


طلاب المرحلة الثانوية . دراستان م حصلا على ارتباط معبر ودراسة 
واحدة اكتشفت ارتباطاً سلیياً . وقد عزت ستوتسکي التناقض ف 
هذه النتائج إلى اخحتلافات منهجية . 

تظهر, الدراسات الارتباطية بعض الحقيفة ف النتائج 
الحاصلة . وكافة هذه الأبحاث تقريبا تظهر أن القراء الجيدين هم 
كاتبون جيدون » وأن الكتاب الحيدين يقرأون أكثر من القراء 
الضعفاء وأنْ القراء الحيدين پتجون ون تصوصاً عل درج من التعقيد 
النحوي أعل من القراء الضعفا 


الأبحاث الأحرى التي ذكرتها ستوتسكي تتعلق بتأثير تعليم 
القراءة ومارستها على الكتابة أو الكتابة على القراءة . للأعال 
المتعلّقة بتعليم الكتابة من أجل تحسين القراءة آثار إيجابية على 
التذكر وعلى اخحتبارات قراءة . من جهة أخرى فان الدراسات التي 
تسعى لتحسين مهارة الكتابة عبر تجارب في القراءة تغصل على تجليات 
بنفس الحودة إن م يكن أفضل من دراسة الننحو والمارسة المتكررة 
لواضیاع نم الانشاء . 


وهناك دراستان حديثتان من نفس نوع الدراسات التي آشرنا ' 
إليها . أجرى الأول الباحثان تايلور وبیتش(٠‏ اللذان قاما بمقارنة 
مجموعتين من تلامذة السنة السابعة تلقتا تدريبين غتلفين . فقد 


(1) Taylor, B.M.; Beach, R.W. (1984). «The effects of text structure in- 


struction on middle- grade students' comprehension and production of 
expository text». Reading Research Quarterly, XIX, 134- 146. 
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تابجت المجموعة الأول تعلم وعارسة بناء ملخص تراتبي » بنا 
تلقت الثانية تدريباً يتعلق بأسثلة حول النص . بعد فترة معالىة 
متكافئة بالنسبة للمجموعتين ¢ أخضع أفرادها لاختبار استیعاب 
وكان عليهم أن يضعوا نصَاً . وشاركت في هذا البحث مجموعة - 
فحص ثالثة . كانت النتيجة أن لاحظ الباحثان أل مجموعة 
الأشخاص الذين تلقوا تدريباً على التلخيص قد حصلت على تج 
أفضل في عملية التذكر .م الفوارق الملحوظة بالنسبة لهمُة الكتابة 
عند مقارنة تلف امجموعات فلم تكن معبرة » رغم أن الأفراد 
الذين خحضعوا لمارسة لتلخيص حصلوا على لیات أفضل من 
املجموعة الفحص . 

الدراسة الثانية أجراها هوروشيتر على طلاب ثانويين أخحضعهم 
لتدريب على القراءة والكتابة أو على القراءة فقط . وكانت هناك 
مجموعة_ فحص شاركت آيضاً في البحث. أمّا المهّة التي طرحت 
على الأفراد فكانت تتضمَن نصين اثنين يتبعها سؤال لكل منہم. 
وقد لاحظ الباحث أن الأشخاص الذين تلقوا تعلي] تلطا في 
القراءة والكتابة يضعون محاولات أطول من محاولات أفراد 
المجموعة - الفحص وأفراد المجموعة التي تلقت تعليم قراءة أحد 
النصّين . ک| أن اراد المجموعة - الفحص تصرفوا مشل الذين 
حضعوا لتعلَّم القراءة فقط . واستعال بنية النص - مبب / نتيجة - 
هو أفضل لدى الأشخاص الذين تلقرا تعليً ختلطاً ما هو لدى 


(1) Horowitz, R. (1985). «Text patlerns : Part II». Journal of Reading. 28. 
S3 41. 
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اللجموعتين الأخريين . إذاً تنجه هاتين الدراستين في نفس اتجاه 
الدراسات التي أوردتبا ستوتسکي . 

إن الأعال حول العلاقة القائمة بين تجليات الاستيعاب والتاليف 
ليست كثبرة العدد . نظرياً ء من السهل التصور أن السيرورتين 
تستندان إلى بنى معرفة متشابهة وتقتضيان نشاطات سيكولوجية إن م 
تكن متشاة فعلى الأقل متوازية . تظهر الدراسات التجريبية › 
ومعظمها من النوع الارتباطي » وجود علاقات إيجابية بين نمطي 
التجليات . إل أنه » نظراً لأنظمة النقاط المعتمدة - غالباً إجالية 
جِدًأً وغير متناظرة_ » لا تنيرنا هذه الأبحاث با يكفي حول 
العلاقات الخاصة القائمة بين نشاطات متشاة ظاهرياً . 

هذا عمدنا إلى هذه المقارنة بين تجليات استيعاب النصوص 
وتاليفها انطلاقاً من متخيرات متناظرة أو متكافغة نسبياً في 
المهمتين() . 

وقد سمحت لنا تحليلاتنا بالاستنتاجات التالية : 

هناك علاقات ضعيفة ولكن معبرة بين التجليات الملحوظة في 
عمل تلخيص مع نص موجود وتجليات مهّة وضع نص وصفي . 
تتناول هذه العلاقات من جهة مؤشرات المهمتين الكمْية » ولكن 
أيضاً من جهة أخرى النواحي النوعية . بشكل خاص » تظهر 


(1) Deschênes, A.J. (1986). «La compréhcnsion, la production de textes 
et le développement de la penséc opératoire».Thèsc de doctorat, Universi- 
té Laval. 
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الارتباطات الحاصلة بين سجل النقاط الذي يل التجل في تطبيق 
قراعد التلخيص ومؤشرات مهمُة تاليف أن للأشخاص الذين 
يطبّقون أفضل تطبيق قواعد التلخيص تجليات أفضل في التاليف » 
أي عدداً أكبر من ا لحمل والطر وحات الدلالية ونقاط تنظيم أعلى . 

آمّا العلاقات بين تجليات التذكر وتجليات تاليف النصوص فهي 
أيضاً أعلى مرتبة من العلاقات الحاضلة من القارنة بين التلخيص 
مع نص موجود والتأليف . هذه الارتباطات تطال الناحية الكمية › 
حيث تتميز بدرجة قل من الارتباطات الخحاصلة بالنسبة للمقارنة 
تلخیص تاليف »> ولکن أيضاً الناحية النوعية حيث تبرز القيم 
اللعرة مؤشرات أخحرى غير مؤشرات المقارنة تلخیص - تاليف . 
هنا هنا » الشخص الذي يحصل على جل جيّد في التنظيم في مهنّة 
تاليف النص يعطي ارتياز تذكر أطول » يتضمن عددا آکبر من 
الجمل الدلالية » حيث تكون قواعد التلخيص مطبقة تطبيقاً أفضل 
والتنظيم آاحسن . 

بإمکان مؤشرات التنظيم في تاليف النصرص التکهن با بين 
0 و%17 من تباین مؤشرات تنظیم تلخیص . ولکن مؤشرات 
تنظيم تلخیص أن تتکهن با بین %10 و%14 من تباین نقاط 
التنظيم الحاصلة في مهمة تأليف نص وصفي . 

تظهر هذه الكتابات أن تأليف نص وصفي » أو كتابة تلخيص 
أو كتابة تذكر ليست مهات ختلفة تماما . فالقدرة على التعبير كتابة 
بسهولة متفاوتة ( والمنسوبة إلى طول النصوص ) تنعكس في 
التجليات الكتوبة » سواء كانت تأليفاً » و تلخيصاً أو تذكراً . 
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ضمن هذا المنظورء تبدو لنا قوالب الاستيعاب غير كاملة عندما 
تتناول هذه الناحية من التاليف . في الواقع قد يلتقي أشخاص 
معينون(أو جموعات معينة) صعوبات في الحصول على لیات استيعاب 
جيّدة وذلك ليس لأنهم لا يعالجون معلومات النص المصدر كما 
ينبغي ۰ ولكن لأنہم يواجهون صعوبات في تحقيق ملائم لبعض 
النشاطات العاملة لحظة إنتاج ارتيازهم ( شفهياً أو خطياً) . 
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الخلاصة 


هل يكن التفكير بقالب نظري متكامل لعالجة المعلومات جحيط 
في وقت واحد بنشاطات استيعاب النصوص وتاليفها ؟ حتى الآن ء 
| يسمح ضعف قوالب التأليف بهذا التصور » وقد تكون التعمات 
التي تقطلبها هذه الرؤية أضعفت القوالب الأكثر دقة ف 
الاستيعاب .نعتقد آنه بالإمكان تصور هذا | النموذفج النظري المتكامل 
لمعالجة المعلومات وه من الممكن حالياً الإحاطة بثلاثة محاور 
أساسية . ولا » يسمح التوثيق التوفر باعتبار أن المهمتين تتطلبان 
إعال معلومات الشخص عر نشاطات تنشيط عتويات الذاكرة 
واسترجاعها . وهناك ناحیتان أخريان تبدوان واعدتين انطلاقاً من 
الأعال التي حققناها . يظهر أن بناء المدلول بواسطة بنية فوقية 
إدراكية هو مشترك للنشاطين . إضافة إلى ذلك » يستند طورا 
التاليف في الاستيعاب والانشاء - التحرير في التأليف إلى سيرورات 
مشتركة أو على الأقلّ إلى مهارات كتابة مشتركة . ضمن هذه 
الشروط » على البحث ني جال الاستيعاب » حسب رأينا » أن 
يلتفت أكثر إلى سيرورة الخط » وقولبة الكلهات والتسجيل . اما 
البحث في التأليف فعليه من جهته أن يكون أكثر تحديدا في ما بخص 
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ما يسمّيه تصميً وأن يقوم بتحليل أفضل لا يؤلفه الأشخاص تبعا 
للنشاطات الادراكية الخاصة بإقامة البنى الفوقية . 

هذا وقد تناولت معظم الأبحاث في جال الاستيعاب نصوصاً 

من النوع السردي . هذه الأعال سمحت بایراز بعض خصائص 
القرّاء والنصوص التي تؤثر على تجليات التذكر . من جهة آخری 
وحيث أن الباحثين في علم النفس الإدراكي همون بالتعلّم 
والتعليم » فإنہم يلتفتون أكثر فأكث إل النصوص المسًاة 
« إيضاحية » . وهناك أعإل كثيرة نجدها مذكورق ضمن لائحة 
مراجع هذا الكتاب يكن إعطاؤها كأمثلة حديثة نسبياً عن دراسات 
اختبارية تستعمل نصوصاً هدفها الأول هو الإعلام وليس القص . 
وأهتية جعل الأبحاث تتناول نصوصاً ترمي إلى كسب معلومات 
جديدة هي أهمية مزدوجة . فمن جهة » وا أن هذا النوع من 
النصوص يقرب كز من النصوص المستعملة ف المدارس للتعليم 
بشكل عام » يصبح من السهل نقل نتائج الأبحاث التي تتعلّق بهذه 
اللصوص إلى أوضاع تعليمية وأقعية . ومن جهة آخری > کن 
ذه الأعال أيضاً أن تعطي وبسرعة توجيهات حى حول بناء 
اللصوص المستعملة لغايات تعليمية » ما بحسن الادة التزبوية 
العتمدة في الصف . وهناك باحثون عدَة يعتقدون بأهمية إجراء 
كمية أكر من الأبحاث حول هذه النصوص د« الأيضاحية » . ضمن 
هذا الإطار » بجحب أن نستعيد بصورة منهجية الأعيال التي أنجزت 
حول النصوص السردية » ولكن بتطبيقها الآن على نصوص 
« إيضاحية » . 
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هذه المهمّة » ورغم كونما أكثر تعقيداً من المهمّة الأولى - حيث 
أن بنى هذا النوع الأخير من النصوص هي أكثر تنوعاً من بی 
النصوص السردية - يمكنها الاعتهاد على الاكتشافات التي حمَقت في 
دراسة النصوص السردية . 


إن النواحي المهمّة ني الأإبحاث التي تتعين ن متابعتها أو !لمباشرة بها 
في استيعاب النصوص وتأليفها بغية تنقية قوالبنا النظربة يجب أن 
تتناول حسبما نری : 

1- دور المعلومات الأساسية لدى الأشحاص يي اكتساب 
معلومات جديدة ؛ 

2 _ نشاط التأليف في مهمة استيعاب النصوص ؛ 

3 نشاط إقامة البنية الفوقية في مهمة تاليف النصوص . 

وهناك مجالات أخرى لم نوسّعها كثيراً ني هذه الدراسة الأحادية 
تستحق انتباه الباحثين إذا أردنا إعطاء المتمرسين وسائل لدعم 
سيرورات الكاتبين والقرّاء السيكولوجية . يتعلَق المجال الأول 
بالنشاط ما راء الإدراكي . ثمة أعيال حديثة حول ما وراء الذاكرة 
بُظهر وجود علاقة معرة بين بين المعلومات ما وراء الذاكرية لدى 
الأشخاصٍ وتجليهم ني الحفظ ٍ تعن سبر جال ما وراء الاستيعاب 
الذي قد يعدم لا معلومات وثيقة ة الصلة بالوضوع حول نشاط 
القرّاء . وهكذا أيضاً بالسبة للتاليف حيث ينبغي أن نتعرف أكثر 
إلى نشاطات المراقبة لدى الأشخاص الكاتبين . المجال الثاني يتعلق 
بتعليم استراتيجيات الاستيعاب . في مؤلفات حديثة » يلاحظ 
الكتاب نقص الإطار النظري لشرح نشاطات الاستيعاب » وعدم 
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الترابط بين الأهداف وهذه النشناطات أو الغياب الكل تقريباً لتعليم 
هذه النشاطات ( أقل من %1 من الوقت یکس لتعليم الاستيعاب 
في بعض الصفوف الابتداثية ) . وغالباً ما یکون الترکیز عل 
التفكيك عدف هت6 أو تعلّم النحوفي تعليم الفرنسية مثلا » بحيث 
همل سیرورات الاستيعاب والتنظيم السيكولوجية إلى حدّ متفاوت 
البعد . إن تعلّم تلخيص النص ٠‏ واستعال الرسات » 
واللخططات » وطرح التساؤلات وإجراء القياسات والمقارنات هي 
نشاطات إداكية تومن المهارة في استيعاب النصوص وتاليفها . 
وهناك أعال عدَّة تظهر إمکان ڌ هذه النشاطات بسهولة وإمكان 
تحسين نوعية فهم الطلاب . أخيرا يتعينّ عل الباحثين أن محللوا 
تحلیلا أفضل العمليات الإدراكية الكامنة حلف هذه الاستراتيجيات 
کي يأتي تعليمها أكثر ملاءمة آخذاً في اعتباره تطور الافراد 
الإدراكي . 
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الموضوع الصفحة 

E RET is De OER مقدمة‎ 

الفصل الأول : استيعاب النصو een‏ 
السياق والنص 

خصائص السياق NMEA‏ 

res n SR a خصائص النص‎ 

Dee ERS SSE jer الشكل‎ 

U SAAS SR SAT بنى النص‎ 

الاهمية النسبية للمعلومات NE‏ 

SER EA الملضمون‎ 

الفصل الثاني : استيعاب النصوص SESS‏ 

القاریء 

OC GE aE le EEA بنى المعرفة‎ 

A Ee RR RENE تنظيم الذاكرة‎ 

O rade Ee ESS دور المخططات‎ 


الموضوع الصفحة 
دور المعلومات السابقة eceman‏ 
السبرورات السيكولوجية aoenns eee nennannn‏ 


TT 


التطور الادراكي es‏ 


التطور الادراكي a‏ 


الفصل الرابع : العلاقة بين استيعاب النصوص وتأليفها 


وظيفة واحدة : التواصل 
بنى معرفة واحدة ece oecenenocr anceno‏ 
سیرورات متوازنة eevee nne‏ 


الابحاث التجريبية 


anes oeonrsoego nnn 


ose nns 


eons 


onan 


aos 


1991/1/37 


هذا الكتاب 


تعرص هله ال اسه کل م نشاطي استبعاب 
النصوص وتاليقها الإدراكين ق نظرباً سمح بقهم أفضل 
للسبرورات السيكولوجية الى تکمن خلفه)ا . کا تشر إل 
العديد من الأعال حول الناحية التطررية للات اللحوظة ق 
هذين النمطن من اهام وتناقش دور الفكر العملا إزاء العمر 
لتفسبر هذا التطور . وتتناول ارا التوازی بن هذين النشاطن 
الادراكيين وتتساءل حول إمكان وضع قالب نظري وحيد حيط 
ف وقت واحد باستيعاب النصوص وبتالبقها . 

« إستيعاب التصوص وتالیفھا ۽ کتاب م کل شخْص یرید 
آل يعرف ويقهم فا أنضل النشاطات السيكولوجية تعمل 

فی أوضاع فراءة اللصوص > واستعاهاء وتالتها أو كل 
شخص متم بالطريقة الى يرسل عرها کک المكتوبة أ 
کک 


2 اللو اروم 


E EES E ES ERS 
E 8 


1 


